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Развитие общества, науки и культуры 
не только порождает новые виды деятельности, 
 но и ставит вопрос об их сознательном проектировании. 
В.В. Краевский, Е.В. Бережнова 
 
Необходимо обучать будущих педагогов  
не столько методике, сколько  
методологии решения педагогических задач. 
В.А. Сластенин 
 
Гуманитаризация образования должна будет  
органически уживаться с повышением его технологичности,  
а проектирование… станет ведущим методом  
управления образовательными системами. 
В.В. Сериков  
 
Компетентный педагог способен качественно решать разнотипные 
педагогические задачи с учетом специфики профессионального контекста. 
Одним из типов таких задач являются «задачи на педагогическое проекти-
рование» – проектирование авторской педагогической концепции, автор-
ской педагогической системы, образовательной программы, модуля, мето-
дики или технологии обучения, диагностического инструментария и др. 
Образование открыто, динамично. Вектор развития образования зави-
сит от трендов культуры, стратегий цивилизационного развития. Культур-
ные трансформации, связанные с формированием постнеклассической 
культуры, существенно изменили культурный ландшафт и, следовательно, 
аксиологическое поле, целевые приоритеты и «формат» современного об-
разования. 
Постнеклассическая культура – тип современной культуры, аксио-
логическими приоритетами которого являются: непрерывное развитие и 
саморазвитие, включая развитие и саморазвитие «человеческого каче-
ства»; культурное многообразие как ценность и источник развития; 
субъектность, индивидуальность как ценность; приоритет творческо-
инновационной деятельности; глобальность, открытость, интенсивная 
динамика трансформаций; управление развитием человеческой цивилиза-
ции, включая управление ресурсами, кризисами, рисками; интенсификация 
взаимодействия в системе «культура – наука – технология – образова-
ние»; гуманитарная экспертиза новаций. 
В контексте постнеклассической культуры образование рассматрива-
ется как «образование развивающее и развивающееся» (В.И. Слободчиков), 
как непрерывное образование/самообразование с целью профессионально-











ние жизни»). Современное образование призвано не только осуществлять 
функцию интеграции человека в культуру и социум, но и создавать усло-
вия для его персонализации, удовлетворения духовных потребностей в по-
знании, творчестве, культурном и профессиональном самоопределении, 
самореализации, самоутверждении и др. 
Современную культуру определяют как «культуру многообразия». 
Многообразно и человеческое сообщество: ментальность, ценности, смыс-
лы, потребности, жизненные и профессиональные стратегии, стили и др.      
В этой связи педагогами обосновываются и разрабатываются вариативные 
концепции гуманитарного образования (концепции непрерывного образо-
вания (формального, неформального, информального), концепции инклю-
зивного образования), принципы открытости, гетерогенности (полисти-
листичности, мультикультурности) образования. 
Для постнеклассического образования, как и культуры в целом, харак-
терны процессы глобализации и интернационализации (Болонский про-
цесс; европейское пространство высшего образования; международные 
научно-образовательные программы и проекты, например Эразмус+, про-
граммы академической мобильности (включая программы “двойной” ди-
плом»); создаются сети (консорциумы) университетов-партнеров для соре-
ализации научных и образовательных проектов. 
По мнению исследователей, современное образование призвано обес-
печить опережающее развитие качества человека, качества обществен-
ного интеллекта с целью устойчивого развития человеческой цивилизации 
(В.И. Байденко, И.А. Зимняя, Н.А. Селезнева, А.И. Субетто) [21; 29]. 
Смещаются акценты и в системе управления образованием: в частно-
сти, фокусируется внимание на качестве образования, на технологиях 
управления качеством образования, технологиях развития педагогических 
систем (сценарное прогнозирование; проектирование образовательных 
моделей «потребного будущего» с учетом трендов культуры, стратегий и 
возможных сценариев цивилизационного развития; прогнозирование обра-
зовательных эффектов и рисков; гуманитарная экспертиза образователь-
ных новаций). Согласно концепции Всеобщего управления качеством (To-
tal Quality Management) приоритетным в управлении качеством является 
обеспечение качества образования на этапе проектирования педагогиче-
ских систем. 
В условиях интенсивной динамики социокультурного контекста 
(например, в 2017 году в Республике Беларусь на ІІ Съезде ученых принята 
Стратегия «Наука и технологии: 2018–2040» с акцентом на «интеллектуа-
лизацию», цифровизацию экономики, информатизацию всех сфер социо-
культурной практики, развитие «человеческого капитала») сокращается 











статочно быстро девальвируются: не соответствуют контексту, трендам 
цивилизационного развития, экономической конъюнктуре, образователь-
ным потребностям целевых групп. Фактически современный педагог, реа-
лизуя существующие образовательные программы, параллельно осуществ-
ляет непрерывное проектирование образовательных программ будущего 
(зачастую «в связке» с потенциальными работодателями).  
Как отмечает Н.О. Яковлева, педагогические системы «не образуются 
в результате самоорганизации» [45, с. 3]. Это одна из иллюзий некоторых 
педагогов, механически проецирующих идеи синергетического подхода на 
сферу образования. Педагогическими системами и процессами необходи-
мо управлять, особенно в условиях интенсивных культурных трансформа-
ций. Проектирование не есть «мода» или «самоцель», а технология управ-
ления качеством педагогического процесса, технология развития педаго-
гических систем. Одна из основных функций проектирования – техноло-
гично (наукоемко, системно) конструировать педагогические системы бу-
дущего с акцентом на обеспечение более высокого качества образования. 
С учетом реалий объективно меняются и профессиональные требова-
ния к уровню гуманитарной культуры, теоретической, методологической и 
технологической компетентности будущих педагогов, уровню развития их 
метаспособностей (рефлексивных, аналитических, прогностических и др.). 
В современном культурно-научно-образовательном поле педагоги должны:  
− мыслить гуманитарно (мыслить в контексте культуры, сквозь 
призму гуманитарных ценностей, глобально, многомерно, прогностично, 
целостно (Э. Тоффлер); понимать, какие процессы происходят в культуре, 
науке, образовании, в информационно-технологической и других сферах; 
позиционировать себя в условиях культурно-научно-образовательного 
многообразия, «не раствориться» в этом «многообразии», сохраняя свою 
личностную и профессиональную идентичность); 
− мыслить новационно (мыслить категориями развития; проектиро-
вать новационные педагогические системы с акцентом на их качество, 
мысленно экспериментируя, прогнозируя образовательные эффекты и гу-
манитарные риски с учетом существующего культурного ландшафта, 
трендов образования); 
− мыслить концептуально (рефлексия социокультурного контекста – 
ценностное самоопределение в условиях культурного многообразия – вы-
бор доминирующих подходов, теорий, концепций как методологических 
оснований проектирования авторской педагогической системы – обосно-
вание собственной концептуальной позиции, генерирование авторской 











− мыслить и действовать технологично (важно, чтобы авторская пе-
дагогическая концепция была разработана на содержательном и инстру-
ментально-технологическом уровнях);  
− быть субъектами рефлексии, обеспечивая «мягкое» гуманитарное 
управление развитием целевой группы, субъектами проектирования ав-
торских педагогических систем, субъектами непрерывного самообразо-
вания, профессионально-личностного саморазвития (это, по мнению          
В.В. Серикова, является основным критерием компетентности педагога). 
Компетентный педагог призван качественно решать профессиональ-
ные задачи «на педагогическое проектирование», включающие: 
1. Системный анализ культурно-образовательного контекста, опреде-
ление фоновых факторов, трендов культуры, науки, образования. 
2. Рефлексию и профессионально-ценностное самоопределение в 
условиях многообразия культурных (педагогических) ценностей, идей, 
концепций. 
3. Проектирование: а) авторской педагогической системы на концеп-
туальном и технологическом уровнях и в разных контекстах; б) педагоги-
ческих целей, которые согласуются с концептуальной идеей автора; в) мо-
дулей, «коррелирующих» с концептуальной идеей автора и стратегически-
ми педагогическими целями; г) критериальных шкал, диагностических ме-
тодик; д) авторской методики или технологии обучения; е) технологиче-
ских карт учебных занятий, комплекса образовательных ситуаций, упраж-
нений, задач, проектов и др. 
4. Осуществление микроисследования, экспериментальной апробации 
педагогических новаций. 
5. Прогнозирование гуманитарных эффектов и рисков от инноваций, 
осуществление гуманитарной экспертизы авторской педагогической кон-
цепции и технологии. 
Разработке методологических, теоретических и технологических ас-
пектов педагогического проектирования посвящен ряд фундаментальных 
педагогических исследований: докторские диссертации В.Е. Радионова 
(«Теоретические основы педагогического проектирования», Санкт-
Петербург, 1996), А.Н. Алексеева («Педагогические основы проектирова-
ния личностно-ориентированного обучения», Тюмень, 1997), Н.О. Яковле-
вой (Педагогическое проектирование инновационных систем», Челябинск, 
2003), Н.В. Ходяковой («Ситуационно-средовой подход к проектированию 
личностно развивающих образовательных систем», Волгоград, 2013), 
монография Н.А. Масюковой («Проектирование в образовании», Минск, 
1999) и др. Научно-педагогическое сообщество акцентирует внимание на 
актуальности проектирования инновационных образовательных систем 










турологических, личностно развивающих) образовательных систем         
(О.В. Архипова, А.Н. Алексеев, А.А. Бермус, Е.В. Бондаревская, И.И. Ка-
зимирская, И.А. Колесникова, Н.В. Ходякова, Ю.В. Сенько, В.В. Сериков,              
В.И. Слободчиков, А.В. Торхова, А.В. Хуторской и др.), разноуровневых 
моделей научно-методологического образования (Е.В. Бережнова,         
В.В. Краевский, А.Н. Сендер, А.Н. Северин и др.), компетентностных 
моделей образования (В.А. Болотов, О.Л. Жук, В.В. Сериков, А.В. Хутор-
ской и др.), моделей полистилистического образовательного простран-
ства (А.В. Торхова, М.А. Холодная и др.), моделей инклюзивного образо-
вания (О. Грауманн, М.Н. Певзнер, П.А. Петряков и др.) 
Сегодня востребованы технологии опережающего управления каче-
ством образования – технологии системного педагогического проектиро-
вания, нормативного прогнозирования, экспертно-рефлексивные техноло-
гии, включая технологии экспертизы качества образовательных про-
грамм, гуманитарной экспертизы педагогических новаций (С.Л. Братчен-
ко, В.В. Ильяшева, И.А Колесникова, Т.А. Ковальчук, А.Н. Сендер,        
С.Н. Северин, В.В. Сериков, А.И. Субетто, Г.Л. Тульчинский). 
Очевидная актуальность педагогического проектирования обусловли-
вает корректировку целевых приоритетов высшего педагогического обра-
зования. Ученые указывают на необходимость усиления квалитологиче-
ской, технологической, проектно-креативной подготовки будущих специ-
алистов образования [33]. Как отмечает Н.О. Яковлева, важно «научить» 
будущих педагогов «проектировать педагогическую действительность, 
предвидеть последствия ее преобразований [45, с. 3]. В этой связи в вариа-
тивный компонент учебных планов педагогических специальностей маги-
стратуры («Образовательный менеджмент», «Теория и методика обучения 
и воспитания», «Инновации в обучении иностранным языкам» и др.) 
включены метапредметные модули «Проектирование образовательных 
программ», «Методология и технология педагогического проектирования» 
и др., стратегическая цель которых – создание условий для формирования 
(развития) у магистрантов педагогических специальностей культуры педа-
гогического проектирования, опыта проектирования авторских педагоги-
ческих систем на концептуальном, содержательном и инструментально-
технологическом уровнях с позиции междисциплинарной («наука») и 
трансдисциплинарной («культура») стратегий. Учебно-методическое посо-
бие «Педагогическое проектирование» разработано с целью научного и 












1 ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ                              
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЕКТИРОВАНИЯ 
 
1.1 Педагогическое проектирование как феномен культуры,                                
метадеятельность и технология 
 
Проектирование как феномен культуры имеет множество измерений, 
контекстов и ракурсов рассмотрения, множество интерпретаций. 
Первоначально проектирование рассматривалось в контексте техно-
логической культуры (технические науки, инженерия, техническое творче-
ство). 
В контексте ценностей постнеклассической культуры проектирование 
определяется как творческо-инновационная деятельность, направленная 
на непрерывное развитие культуры в условиях многообразия, неопреде-
ленности, потенциальной множественности сценариев развития.  
В философии проектирование определяется как деятельность по со-
зданию проектов – прототипов преобразуемых объектов в контексте бу-
дущего (создание «объектов будущего»). Гуманитарное проектирование – 
это технология «работы с будущим», включающая в себя разработку за-
мыслов преобразования мира (ситуации, деятельности и т. д.) и их реали-
зацию, в результате которой преобразуемое становится не просто другим 
(как оно изменилось бы в ходе естественной эволюции), но именно таким, 
как было задумано. В таком случае будущее не прогнозируется, а строится 
(С.Б. Савелова).  
Для постнеклассической культуры характерен плюрализм ценностей, 
подходов, стилей, идей, концепций. Это «культурное многообразие» явля-
ется определенным импульсом для проектирования, особенно в социально-
гуманитарной сфере. В условиях интенсивной динамики культурных 
трансформаций особую ценность обретает способность субъектов куль-
туры к непрерывному генерированию культурных новаций, к непрерывному 
культурному творчеству, адресованному к будущему (В.С. Степин).  
В социологии понятие «проектирование» («социальное проектирова-
ние», «социально-культурное проектирование», «социально-гуманитарное 
проектирование»») трактуется как научно обоснованное конструирование 
системы параметров будущего объекта или качественно нового состоя-
ния существующего объекта, как одна из форм социального управления, 
как технология преобразования социокультурной практики на основе «мо-
делей потребного будущего». 
С позиции СМД-методологии (Е.Г. Щедровицкий и др.) проектирова-











ляется обращенность к реальности будущего, которое рождается в мышле-
нии и обеспечивается благодаря рефлексии [16].  
Проектирование – это «промысливание» того, что должно быть в бу-
дущем, несмотря на то, что сценарии будущего вариативны и равновероят-
ны. Проектирование связано с обоснованием, разработкой, экспертизой и 
реализацией моделей «потребного будущего» объекта с учетом потенци-
альной динамики контекста.  
В теории управления проектирование рассматривается как технология 
«опережающего» управления организацией на основе «сценарного» подхо-
да («просчитывается» несколько вариантов развития будущего системы), 
результатов SWOT-анализа (тренды, ключевые тенденции во внешней сре-
де; «сильные» стороны, конкурентные преимущества организации, а также 
проблемы и риски; потенциал и ресурсы; стратегические приоритеты раз-
вития). Непрерывность и интенсивность изменений контекста (факторов и 
условий) требует оперативной корректировки стратегических и тактиче-
ских планов организаций, обоснования, разработки и реализации как 
структурных, так и локальных проектов. Результатами проектирования мо-
гут быть как «инновационные проекты», ориентированные на развитие ор-
ганизации, обеспечение ее конкурентоспособности в будущем, так и про-
екты, обеспечивающие ее оптимальное функционирование в данном кон-
тексте. Это актуально и для управления в сфере образования. 
Проектирование полифункционально (В.Е. Радионов) и многомерно.  
В целом в гуманитаристике оно рассматривается и как технология управ-
ления контекстом будущего, и как технология управления функционирова-
нием и развитием социальных систем с учетом динамики контекста, и как 
технология прогностического управления кризисами, рисками (упрежде-
ние, минимизация влияния негативных факторов). Проектирование – это 
прежде всего технология, обеспечивающая  непрерывный «режим разви-
тия» объекта (например, педагогической системы), «перевод» его в новое 
качество в связи с существенными изменениями среды (тренды, факторы, 
условия), связанная с созданием объекта будущего.  
 «Культурное многообразие», «многообразие» человеческого сообще-
ства, интенсивная динамика культурного контекста, установки культу-
ры на непрерывное развитие, на инновации, на управление ресурсами, кри-
зисами и рисками – факторы перманентного социально-гуманитарного 
проектирования. 
Ценности имманентно присущи любой деятельности. Не исключение 
и проектирование. Многообразие культурных смыслов обусловливает ва-
риативность ценностно-целевых приоритетов проектировщиков. Один 
проектировщик стремится понять культурный феномен, выявить культур-











третий – инициировать новый культурный процесс, инициировать куль-
турные трансформации; четвертый – преобразовать социокультурную 
практику в соответствии с собственными идеалами, установками.  Таким 
образом, социально-гуманитарное проектирование осуществляется в усло-
виях поликонцептуальности – потенциальной вариативности смыслов, 
стратегий, подходов, концепций относительно преобразования социально-
гуманитарного объекта. Кроме того, реализация одной и той же концеп-
туальной идеи на содержательно-технологическом и локально-
технологическом (задачи, ситуации) уровне может быть осуществлена по-
разному.  
Проектирование как целенаправленное преобразование социокуль-
турной реальности всегда сопряжено с гуманитарными рисками (жизнь, 
здоровье, безопасность). Кроме того, проектировщикам необходимо спро-
гнозировать как образовательные эффекты, так и ресурсозатраты. В этой 
связи инвариантными компонентами проектирования являются про-
гнозирование и экспертиза. Проектировщики обязаны «просчитать» и 
сравнить эффекты и гуманитарные риски, спрогнозировать потенциальные 
финансовые, интеллектуальные и другие издержки, сделать вывод-прогноз 
не только о новизне проекта, но и о его гуманитарных последствиях, целе-
сообразности, эффективности (нецелесообразности, неэффективности) но-
ваций в целом. 
В педагогике проектирование рассматривается в контексте разных 
подходов: системного (Н.О. Яковлева, С.Н. Северин), информационного 
(Н.О. Яковлева), прогностического (В.В. Ильяшева), технологического 
(В.В. Сериков, В.А. Сластенин), трансдисциплинарного (И.А. Колеснико-
ва), культурологического (Е.В. Бережнова, В.В. Краевский), компетент-
ностного (В.В. Сериков, А.В. Хуторской), квалитологического (М.М. По-
ташник, С.Н. Северин, Н.А. Селезнева, А.И. Субетто), параметрического 
(И.А. Колесникова), субъектно-деятельностного (Л.С. Подымова,            
В.А. Сластенин), СМД-методологии (Н.А. Масюкова), акмеологического 
(В.В. Сериков) и др.  
Неэффективность ряда управленческих решений в сфере образования 
обусловлена тем, что разработка и реализация образовательных «новаций» 
осуществляется «нетехнологично»: без должного научного обоснования, 
без осуществления сценарного прогнозирования, системного проектирова-
ния, многоаспектной экспертизы качества проектов. Реформы в сфере об-
разования должны осуществляться системно. Изменения аксиологических 
приоритетов, концептуальной позиции требуют соответствующей систем-
ной «подстройки» целевого, содержательного и технологического компо-











С нашей точки зрения, обладает существенным культурным, методо-
логическим, технологическим потенциалом применительно к проектиро-
ванию образовательных систем будущего и СМД-методология (научная 
школа Г.П. Щедровицкого). М.В. Кларин отмечает, что коллективная мыс-
ледеятельность в форме организационно-деятельностных игр (ОДИ) явля-
ется своеобразной социально-инженерной технологией проектирования 
будущего, у которого нет еще четких очертаний [39]. С позиции СМД-
методологии проектирование есть «социокультурный феномен, основными 
характеристиками которого выступают: направленность целевых усилий 
на заранее планируемые преобразования; обращенность к реальности бу-
дущего, рождающегося в мышлении и обеспечивающегося благодаря ре-
флексии; нацеленность на развитие проектируемого объекта. Проектиро-
вание… рассматривается в качестве культурной формы инноваций в обра-
зовании» [16, с. 33]. В управленческом (методологическом) контексте про-
ектирование есть управленческая процедура (технология), направленная на 
развитие объекта управления – управляемой деятельности. В культурном 
контексте проектирование рассматривается как культурная форма иннова-
ций в любой сфере, включая и сферу образования. Н.А. Масюкова подчер-
кивает: «Комплексно проектирование может рассматриваться как со-
временный, характерный для культуры технологического типа, способ 
(культурная форма) нормирования и трансляции образовательных процес-
сов, образовательных институтов и образовательных сред, обращенный к 
реальности будущего, направленный на достижение заранее планируемых 
преобразований, развитие проектируемых объектов» [16, с. 49]. 
С позиции И.А. Колесниковой, М.П. Горчаковой-Сибирской, именно 
педагогическое проектирование является источником инновационных из-
менений образования, основанных на научном исследовании, целеполага-
нии, прогнозировании, конструировании, моделировании тех или иных пе-
дагогических объектов, технологии предстоящей педагогической деятель-
ности [10]. С точки зрения Н.О. Яковлевой, «педагогическое проектирова-
ние инновационных систем – это целенаправленная деятельность педагога 
по созданию проекта, который представляет собой модель инновационной 
системы… При этом инновационной мы называем педагогическую систе-
му, которая вновь создается или приобретает в результате преобразований 
новые существенные качества, прогрессивно изменяющие ее состояние 
[45, с. 19]. 
По мнению В.Е. Радионова, проектирование является самостоятель-
ной полифункциональной педагогической деятельностью, связанной с пе-
реосмыслением, «переоценкой» образования (в связи с тем, что появляют-
ся новые тренды в культуре и образовании, новые аксиологические прио-











обеспечения их качественного функционирования и развития. Педагогиче-
ское проектирование связано с преобразованием педагогической среды и 
обеспечением оптимальных условий развития субъектов образования [39]. 
Для постнеклассической культуры, образования и науки характерно 
усиление роли субъекта [1].  В контексте субъектно-деятельностного под-
хода (В.А. Сластенин) педагог рассматривается как самоорганизующийся 
субъект, обладающий следующими характеристиками: способностью ге-
нерировать новые концептуальные идеи, обосновывать и создавать новые 
авторские педагогические системы; способностью и опытом определения и 
решения профессиональных педагогических задач; способностью самосто-
ятельно осуществлять целеполагание; стремлением и способностью к са-
морефлексии результатов своей педагогической деятельности; направлен-
ностью на саморазвитие; творческим потенциалом, индивидуальным сти-
лем мышления и деятельности, уникальностью, неповторимостью. Высший 
уровень субъектности педагога, его профессионально-личностного само-
развития – создание авторского педагогического продукта (учебной про-
граммы, модуля, педагогической технологии), авторской педагогической 
системы, характеризующейся «индивидуальностью», концептуальной но-
визной, конкурентоспособностью [24].  
В контексте субъектно-деятельностного и акмеологического под-
ходов педагогическое проектирование рассматривается как техноло-
гия профессионально-личностного развития и саморазвития педагога, 
технология создания авторских педагогических систем. 
В условиях мультикультурности, потенциальной множественности 
образовательных контекстов и реального многообразия образовательных 
систем, интенсивности изменений в социокультурной сфере (что детерми-
нирует непрерывную «модернизацию» существующих образовательных 
программ либо проектирование новых) современный педагог «обречен» на 
непрерывную метадеятельность: ценностно-смысловое самоопределе-
ние; системный (факторный) анализ контекста; рефлексия; педагогическое 
проектирование концепций, программ, модулей, технологий, образова-
тельных ситуаций; мысленное экспериментирование и прогнозирование 
качества образовательных программ; гуманитарная экспертиза педагогиче-
ских новаций и др. С одной стороны, педагог призван обеспечивать каче-
ственное функционирование педагогической системы в данном культурно-
образовательном контексте. С другой (параллельно) – обосновывать и кон-
струировать образовательные модели «потребного будущего», прогнози-
руя образовательные эффекты и риски с учетом динамики контекста. 
Педагогическое проектирование (как метадеятельность) сопряжено 
с решением педагогом-проектировщиком целого ряда профессиональных 











ских (конструктивно-содержательных), конструктивно-технологических, 
квалитологических, квалиметрических и других. Система высшего педаго-
гического образования, с позиции ряда авторитетных исследователей  
(В.А. Сластенин, В.В. Краевский), должна быть ориентирована на обуче-
ние будущих педагогов не столько методике, сколько методологии реше-
ния профессиональных педагогических задач, включая и задачи «на кон-
струирование и проектирование» (концепции, целей, содержания, методи-
ки). С позиции В.В. Краевского, Е.В. Бережновой проектировочные уме-
ния, опыт педагогического проектирования являются составляющими 
методологической культуры педагога. Стратегическая цель педагога – 
развитие Человека. В.В. Краевский отмечает: «Для решения задач такой 
сложности ему (педагогу. – С. С.) необходимы развитые прогностические 
способности и проектировочные умения, владение приемами выдвижения 
гипотез и моделирования ситуаций» [12, с. 120]. Педагогическое проекти-
рование создает условия для развития метаспособностей педагога: рефлек-
сивных, аналитических, методологических, прогностических и др. Проек-
тирование сопряжено с  рефлексией педагогом различных междисципли-
нарных научных и культурных источников (методологическая рефлексия), 
что может привести к существенной корректировке его аксиологических 
установок и концептуальной позиции, а также сопряжено с методической 
рефлексией (саморефлексия, самооценка качества и эффективности автор-
ской педагогической системы, авторской методики обучения и воспитания 
с позиции науки, гуманитарных ценностей с целью коррекции). 
Параметрический подход. Инвариантным компонентом образова-
тельного проектирования является многомерная экспертиза качества про-
екта. В педагогике разработан ряд подходов к определению качества про-
ектов педагогических систем. 
Так, И.А. Колесникова, Е.В. Титова применяют параметрический под-
ход (параметрический анализ) для оценки качества документов (кодексов, 
стратегий, доктрин, концепций, государственных программ и др.), опреде-
ляющих стратегию развития образования [9]. 
 Параметр в его гуманитарном понимании – объективно необходи-
мый признак, характеризующий качество рассматриваемого объекта, про-
цесса, состояния. Значение параметра остается постоянным в пределах по-
ставленной задачи. «Параметры» могут выполнять функцию формирова-
ния исходных требований к качеству стратегического документа, тем 
самым становясь объективным ориентиром и при оценке этого качества» 
[9]. Исследователи обосновали и разработали динамическую систему па-
раметров, определяющих качество нормативных документов в сфере обра-
зования: стратегичность, концептуальность, проспективность, праксео-











ственность [9]. Полагаем, что параметрический подход правомерно ис-
пользовать и для оценки качества проектов авторских педагогических си-
стем, типовых учебно-программных продуктов, учебно-методических 
комплексов (что, естественно, потребует корректировки параметров и по-
казателей), модулей и др. 
Сегодня интенсивно развивается международная проектная деятель-
ность в сфере образования. Международные научные и образовательные 
проекты – это эффективная форма интернационализации образования и 
научных исследований в сфере образования, форма сетевого научно-
педагогического взаимодействия, форма обеспечения коэволюции образо-
вательных систем. Например, в сфере высшего образования «синергети-
ческий эффект» международных научно-образовательных проектов заклю-
чается в интеграции в рамках консорциума университетов-партнеров 
научного, инновационного, интеллектуального, кадрового, инфраструк-
турного и другого потенциала для обеспечения качества и эффективности 
высшего образования, качества научных исследований в сфере образова-
ния и для со-развития. Международные научно-образовательные проекты 
– это еще и важный финансовый источник, необходимый для функциони-
рования и развития университетов или других образовательных систем 
(ресурсные центры, открытые электронные образовательные ресурсы, 
научно-исследовательские лаборатории, франчайзинговые образователь-
ные программы, дистанционные курсы, программы академической мо-
бильности и др.). Субъектами данного вида проектирования зачастую вы-
ступают междисциплинарные интернациональные проектные команды, 
которые с учетом трендов культуры, науки и образования, концепций «че-
ловека будущего» проектируют потенциальные «образовательные системы 
будущего».  
Например, в период с 2010 по 2013 г. был реализован европейский научно-
образовательный проект Темпус-4 «Сетевое взаимодействие университетов-
партнеров в реализации многоуровневой системы подготовки и повышения ква-
лификации специалистов в области образовательного менеджмента», который 
финансировался Европейской комиссией. В рамках консорциума университета-
ми-партнерами являлись: Фондовый университет г. Хильдесхайм (Германия), 
университет г. Билефельд (Германия), Дунайский университет  г. Кремс (Ав-
стрия), Технический университет г. Лодзь (Польша), Новгородский государ-
ственный университет имени Я. Мудрого (Россия), Смоленский государствен-
ный университет (Россия), Санкт-Петербургская академия постдипломного 
педагогического образования (Россия), Хмельницкий национальный университет 
(Украина), Днепропетровский национальный университет имени Олеся Гончара 
(Украина), Брестский государственный университет имени А.С. Пушкина (Бе-
ларусь), Витебский государственный университет имени П.М. Машерова (Бела-











по образовательному менеджменту в международной сети университетов-
партнеров для повышения качества образования; разработка и реализация об-
разовательной программы для трехступенчатой системы подготовки и повы-
шения квалификации специалистов в области образовательного менеджмента; 
разработка и реализация международной образовательной программы для ас-
пирантуры по специальности «Образовательный менеджмент»; создание ком-
петентностных центров образовательного менеджмента и международных 
образовательных программ; создание международных тандемов научных руко-
водителей аспирантов; реализация программ академической мобильности сту-
дентов, магистрантов, аспирантов, преподавателей в европейских универси-
тетах; разработка и издание международных учебников; разработка и реали-
зация программ дистанционного и смешанного обучения; создание информаци-
онного и коммуникационного портала; разработка и реализация дистанционных 
курсов по образовательному менеджменту для различных целевых групп 
(www.tempus.novsu.ru): «Управление образовательными системами и учрежде-
ниями», «Образовательный менеджмент и организационное развитие», «Ме-
неджмент качества образования», «Образовательный менеджмент в меж-
культурном и международном контекстах», «Управление персоналом», «Мето-
дология образовательного менеджмента», «Консультирование в образователь-
ном менеджменте», «Организационная психология» и др.; проведение вебина-
ров, научных конференций. 
Проектирование в сфере образования полифункционально. В совре-
менном образовании активно развиваются три основных вида проектиро-
вания, различающиеся по объекту преобразования, целевой направленно-
сти и результату [10, с. 172]: 
− социально-педагогическое проектирование, направленное на изме-
нение социальной среды или решение социальных проблем педагогиче-
скими  
средствами; 
− психолого-педагогическое проектирование, целью которого стано-
вится преобразование человека и межличностных отношений в рамках об-
разовательных процессов; 
− образовательное проектирование, ориентированное на проектиро-
вание качества образования и инновационные изменения образовательных 
систем и институтов. 
Педагогическое проектирование направлено прежде всего на обос-
нование, разработку и экспертизу проектов педагогических систем и 
процессов. Результатами педагогического проектирования являются ав-
торские педагогические концепции, педагогические системы, методики 
(технологии) обучения и др. Понятия «образовательное проектирование» и 
«педагогическое проектирование» соотносятся как «род» и «вид». 
Полагаем, что педагогическое проектирование может осуществляться 










вания, на уровне управления образовательной системой определенного 
уровня и профиля и на уровне проектирования авторской педагогической 
системы в контексте образовательной системы определенного уровня и 
профиля (таблица 1).  
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гностический  инструментарий) 
 
В контексте проектирования авторской педагогической системы в ка-
честве основных объектов рефлексии педагога-проектировщика выступа-
ют:  
− образовательные стандарты, типовые учебные планы, типовые 
учебные программы и др.; 










− результаты мониторинга социокультурного контекста, образова-
тельной системы (среды), в рамках которой будет осуществляться буду-
щий педагогический процесс (с целью определения ее качества, наличия 
условий для развития целевой группы и др.); 
− философские, политические, идеологические, религиозные и другие 
концепции, философско-антропологическая проблематика в целом; 
− результаты специально-научных исследований (например, в педаго-
гике, психологии, социологии, культурологи и т. п.); системное антрополо-
гическое научное знание; 
− учебно-методические продукты (пособия, учебники, учебно-
методические комплексы); 
− результаты психолого-педагогической диагностики группы;  
− результаты рефлексии «другого» педагогического опыта, включая 
зарубежный (альтернативные педагогические системы, программы);  
− результаты рефлексии собственного опыта. 
Контент-анализ междисциплинарных научных источников позволил 
определить семантические оттенки понятия «педагогическое проектирова-
ние». Педагогическое проектирование рассматривается как: 
– автономная полифункциональная педагогическая деятельность, 
связанная с преобразованием педагогической системы, обеспечением оп-
тимальных педагогических условий для развития субъектов педагогиче-
ского процесса (В.Е. Радионов); 
– педагогическая деятельность по созданию инновационных педагоги-
ческих систем (Н.О. Яковлева); 
− творческая педагогическая деятельность, которая сопряжена с педа-
гогическим исследованием, моделированием, прогнозированием                 
(В.А. Сластенин, В.С. Подымова, Н.О. Яковлева); творческо-
инновационно-экспертная деятельность в сфере образования; 
− культурная форма инноваций в сфере образования [16];  
− метадеятельность, связанная с «промысливанием», «простраива-
нием», управлением, конструированием «другой» деятельности, в частно-
сти практической педагогической деятельности (обучения, воспитания); 
− технология управления развитием образовательных систем с уче-
том потенциальных трансформаций культуры; технология создания на 
концептуальном и технологическом уровнях «образовательных систем бу-
дущего»; 
− технология управления качеством функционирования образова-
тельных систем в данном культурно-образовательном контексте; 
− технология создания авторских педагогических систем в контексте 
образовательной системы определенного уровня и профиля; 











1.2 Методологические стратегии, подходы и принципы                                
педагогического проектирования 
 
Как должно осуществлять педагогическое проектирование, какими 
нормами руководствоваться педагогу-проектировщику в процессе проек-
тирования? 
Контент-анализ научно-педагогических источников позволяет заклю-
чить, что проектирование педагогических систем и процессов целесооб-
разно осуществлять с позиции трех стратегий: междисциплинарной, тран-
сдисциплинарной и технологической. В контексте пособия стратегия 
(управленческий аспект) – система аксиологических установок педагога-
проектировщика, приоритетных подходов, принципов и технологий как 
ценностно-нормативных оснований педагогического проектирования. 
Стратегии еализуются на уровне подходов и технологий. 
В контексте междисциплинарной стратегии объектами рефлексии 
педагога-проектировщика, источниками педагогического проектирования 
являются: 
− содержание конкретно-научного знания и тенденции развития 
конкретно-научной дисциплины (например, физики), которая является од-
ним из источников проектирования содержания соответствующей учебной 
дисциплины (образовательными объектами могут выступать понятия, ак-
туальные научные теории и концепции, гипотезы, аксиомы, формулы, за-
коны и др.); 
− актуальные философские концепции (постмодернизм, философская 
антропология, экзистенциализм и др.), формирующие ценностно-целевые 
установки проектировщика, задающие аксиологическое поле педагогиче-
ского проектирования и, как следствие, обусловливающие тип педагогиче-
ской системы будущего («субъектно ориентированная педагогическая си-
стема», «личностно ориентированная педагогическая система», «методо-
логическая школа», «школа национальной культуры» и др.), доминанты 
развития целевой группы (акцент на развитие метаспособностей (аналити-
ческих, рефлексивных, прогностических), эвристических способностей 
(проблемное видение, метафоричность, гипотетичность, дивергентность и 
конвергентность мышления), субъектности, личностного опыта, нацио-
нального самосознания, эстетической культуры, компетентности);  
− актуальные психологические концепции в области психологии раз-
вития, возрастной, дифференциальной, педагогической психологии, 
например концепция когнитивных стилей М.А. Холодной или концепция 
развития человеческой «субъектности и субъективности» В.И. Слободчи-
кова; педагогу-проектировщику важно знать сущность психологических 











«саморазвитие», «опыт», «умения», «способности», а также возрастную 
специфику, психологические механизмы и критерии развития у данной це-
левой группы той или иной потенции;  
− актуальные педагогические подходы, теории и концепции; проекти-
рование педагогических систем осуществляется на основе педагогических 
закономерностей: «ценности – концептуальная идея – цели – содержание – 
технология»; объектами рефлексии и источниками педагогического проек-
тирования являются вариативные педагогические концепции, например 
концепции гуманитарного образования (Н.А. Алексеев, Е.В. Бондаревская, 
Н.М. Борытко, А.Ф. Закирова, И.А. Колесникова, В.В. Сериков, А.В. Тор-
хова, Н.В. Ходякова, А.В. Хуторской и др.). 
Далее акцентируем внимание на педагогических подходах как мето-
дологических основаниях проектирования авторских педагогических си-
стем (таблица 2). 
 
Таблица 2 – Педагогические подходы как методологические источники 
проектирования авторских педагогических систем 
 
Педагоги-исследователи Методологические подходы 
Н.М. Борытко, И.А. Колесникова, 
А.П. Валицкая, Ю.В. Сенько,            
В.В. Сериков 
Целостный, целостно-гуманитарный подходы 
Н.А. Алексеев, В.В. Сериков Личностно развивающий подход  
Ю.С. Мануйлов, Н.В. Бордовская, 
В.В. Сериков, В.И. Слободчиков, 
А.В. Хуторской, В.А. Ясвин,  
Н.В. Ходякова 
Средовой, ситуационный, событийный, ситуацион-
но-средовой подходы  
В.А. Сластенин, В.В. Сериков «Задачный» подход 
А.В. Хуторской Эвристический подход 
Н.М. Борытко, Г.Б. Корнетов,            
Л.М. Лузина, В.И. Максакова,           
В.И. Слободчиков, Н.Е. Щуркова 
Философско-антропологический (Л.М. Лузина), 
антропологический подходы 
И.Я. Лернер, В.В. Краевский Системно-деятельностный подход  
А.С. Запесоцкий, Е.В. Бондарев-
ская, И.Я. Лернер, В.В. Краевский 
Культурологический подход 
В.И. Байденко, В.П. Беспалько, 
А.А. Вербицкий,  И.А. Зимняя, 
М.А. Селезнева, А.Е. Субетто, 
М.М. Поташник, А.М. Моисеев, 
Н.М. Розенберг, М.И. Грабарь 
Квалитологический, квалиметрический подходы  
В.И. Слободчиков,  
В.А. Сластенин 
Субъектный, субъектно-деятельностный подходы  














Продолжение таблицы 2 
А.В. Хуторской, В.В. Сериков,  





А.Ф. Закирова Герменевтический подход 
М.А. Холодная Когнитивно-стилевой подход 




Понятие «подход» рассматривается как: 
• Стратегический принцип проектирования. В частности, ученые ак-
центируют внимание на «системной природе педагогического проекти-
рования» (Н.О. Яковлева). Педагогические объекты проектируются как 
системы: ценности – подход (междисциплинарные подходы, теории, кон-
цепции) – авторская концептуальная идея – стратегические и тактиче-
ские цели (критерии качества педагогического процесса) – содержание 
образовательной программы (образовательные объекты и виды культур-
ного опыта) – методы, формы и технологии (деятельностно-
процессуальный механизм освоения содержания образовательной про-
граммы). Если меняются ценностные приоритеты педагогической систе-
мы, то требуется системная «подстройка» ее целевого, содержательного и 
технологического компонентов. 
• Мировоззренческая позиция (Э.Г. Юдин), задающая ценностно-
смысловое поле педагогического проектирования, способ авторского кон-
цептуального видения образования. Например, с позиции антропологиче-
ского подхода образование интерпретируется как «способ реального ду-
ховного бытия субъектов педагогического процесса, основанный на взаи-
мопонимании, диалогическом взаимодействии, сотворчестве…»; с позиции 
компетентностного подхода образование призвано формировать у буду-
щих специалистов «опыт самостоятельного компетентного (качественного) 
решения профессиональных проблем-задач в вариативных профессио-
нальных контекстах (аналитика, прогнозирование, проектирование и экс-
пертиза новаций, рефлексия)». Соответственно, подход «задает» и аксио-
логические параметры оценки качества педагогической системы: с по-
зиции когнитивно-репродуктивного подхода доминантный критерий – это 
уровень развития у целевой группы понятийного знания и репродуктивных 
умений (умений решать типовые задачи); с позиции личностно развиваю-
щего подхода – это уровень развития у целевой группы таких личностных 
качеств, как способность к смыслоопределению, самоопределению в мире 
культурных ценностей, критической рефлексии, автономности, ответ-











Подход «задает» стратегические цели авторской педагогической си-
стемы, например, в контексте культурологического подхода стратегическая 
цель – «сформировать у обучающихся целостный культурный опыт… как 
синтез когнитивного, творческого, исследовательского, личностного, про-
ектного, экспертно-рефлексивного опыта, опыта межкультурного взаимо-
действия»; в контексте когнитивно-стилевого – «создать условия для раз-
вития у обучающихся вариативного когнитивно-стилевого репертуара». 
Рассмотрим сущность ряда приоритетных педагогических подходов. 
Культурологический подход. В контексте культурологического подхо-
да разработан ряд педагогических концепций культурологического типа.  
В частности, на основе культурологического и системно-деятельностного 
подходов разработана культурологическая концепция содержания общего 
среднего образования (В.В. Краевский,  И.Я. Лернер): содержание образо-
вания есть педагогически адаптированный социальный опыт, адекватный 
по структуре человеческой культуре, интегрирующий опыт познаватель-
ной деятельности, репродуктивный опыт, опыт творческой деятельно-
сти, опыт эмоционально-ценностных отношений [12; 15].  
С позиции Е.В. Бондаревской, ценностно-смысловыми приоритетами 
педагогических систем, разработанных в контексте культурологического  
подхода, являются: отношение к ребенку как субъекту культуры, жизне-
творчества и индивидуального развития; отношение к педагогу как по-
среднику между ребенком и культурой, способному ввести его в мир куль-
туры и оказать поддержку детской личности в ее индивидуальном само-
определении в мире культурных ценностей; отношение к образованию как 
культурному процессу, движущими силами которого являются личные 
смыслы, диалог, сотворчество, сотрудничество его участников в достиже-
нии целей их культурного саморазвития; отношение к школе как целост-
ному культурно-образовательному пространству, где живут и воссозда-
ются культурные образцы жизни детей и взрослых, где происходят куль-
турные события, осуществляется творение культуры и воспитание челове-
ка культуры [3]. 
Антропологический, философско-антропологический подход              
(М.М. Бахтин, В.С. Библер, Б.М. Бим-Бад, Л.М. Лузина, В.И. Максакова, 
В.И. Слободчиков, Н.М. Борытко и др.). С позиции В.И. Слободчикова об-
разование (педагогический процесс) есть  культурно-историческая форма 
становления и развития сущностных сил человека, «антропопрактика» – 
практика становления «собственно человеческого в человеке», становле-
ния человека во всей его целостности. Образование XXI века – это «разви-
вающее и развивающееся образование», создающее условия для непрерыв-
ного развития и саморазвития субъектов образовательного процесса, это 











ности и скорости культурных трансформаций). Антропологическая миссия 
современного образования заключается в выращивании и формировании у 
человека фундаментальных потребностей и способностей, прежде всего 
субъектных способностей, рефлексивной самостоятельности, способности 
к самообразованию, саморазвитию. Системообразующими принципами 
проектирования образования как «антропопрактики» являются: принципы 
развития, со-бытийности, субъектности, природо-, культуро-, социосо-
образности, непрерывности, множественности и открытости образо-
вательного контента [46]. 
Личностно развивающий подход фундаментально разработан на мето-
дологическом, теоретическом и технологическом уровнях научной школой 
В.В. Серикова. Ценностно-целевыми приоритетами личностно развиваю-
щего образования, с позиции В.В. Серикова, являются принятие личности 
воспитанника как цели образования, создание условий для развития его 
«субъектности и субъективности» (В.И. Слободчиков). Специфическим 
компонентом содержания личностно развивающего образования является 
личностный опыт как опыт специфической деятельности (метадеятельно-
сти) человека по созданию своей личностной среды, личностной самоорга-
низации, проектированию программ своей жизнедеятельности, жизненных 
стратегий в целом; это опыт «самопроектирования», «самостроительства», 
связанный с рефлексией своих переживаний, мыследеятельности, поступ-
ков, преодолением жизненных коллизий, позиционированием в системе 
ценностей, ценностным самоопределением. Качество личностно-
развивающего образования определяется степенью сформированности у 
воспитанников таких личностных свойств, как: критичность,  коллизий-
ность, избирательность, способность к рефлексии, смыслотворчество, 
автономность и потребность во внутренней свободе, креативность, са-
моактуализация и самореализация и др. [23–25]. Структурной единицей 
личностно развивающего образования является личностно развивающая 
образовательная ситуация, актуализирующая личностные функции: ситуа-
ция-событие (актуальный жизненный контекст воспитанника)  пере-
осмысление ситуации, принятие, «проживание», переживание  рефлек-
сивный вывод из пережитого). Основные технологии личностно развива-
ющего образования: диалогово-дискуссионные, имитационно-
моделирующие, интерактивные, проектные. 
Контент-анализ научно-педагогических источников позволяет заклю-
чить, что одним из актуальных методологических инструментов педагоги-
ческого проектирования является компетентностный подход. Разработа-
ны концепции компетентностного образования (В.А. Болотов, А.А. Вер-











Рассмотрим данный подход в контексте проектирования педагогических 
систем высшего педагогического образования. Если педагогическая компе-
тенция – это внешняя «рамка» профессиональных требований, нормативно 
заданные (стандарт) виды, функции, содержание, нормы педагогической дея-
тельности, сферы педагогической культуры (компоненты содержания высшего 
педагогического образования), которыми должен овладеть будущий педагог, 
то педагогическая компетентность – это мера овладения компетенцией, спе-
циальные и метаспособности, умения и опыт качественного проектирования 
авторских педагогических систем, осуществления педагогических процессов в 
вариативных профессиональных контекстах, творческого решения разнотип-
ных педагогических  проблем-задач. Критерии компетентности педагога яв-
ляются: способность к смыслообразованию и ценностному самоопределе-
нию; субъектная позиция педагога; рефлексивная самостоятельность; 
саморефлексия; сформированность концептуально-понятийного знания; 
метаспособности (системный анализ; прогнозирование; рефлексия; кон-
цептуальность мышления); опыт творческо-инновационно-экспертной де-
ятельности – опыт создания оригинального авторского педагогического 
продукта (идеи, концепции, технологии, авторской педагогической систе-
мы); опыт творческого решения педагогических задач в вариативных 
профессиональных контекстах; индивидуальный стиль мышления и про-
фессиональной педагогической деятельности; мотивированность на не-
прерывное самообразование и саморазвитие и др.  
 Вызывает сомнение, что реализация стандартов высшего образования 
«третьего поколения», разработанных с позиции компетентностного под-
хода для педагогических специальностей, обеспечит формирование компе-
тентного педагога. В стандартах (типовых программах) в качестве приори-
тетов провозглашены «цели-компетенции», что предполагает овладение 
педагогической деятельностью на уровне ее компетентного выполнения. 
Вместе с тем достижение этих «целей-компетенций» в содержательно-
технологическом плане не обеспечено. Стандарты по-прежнему ориенти-
рованы на «подготовку к профессиональной деятельности», характеризу-
ются «дисциплинарной структурой содержания» и «формальным распре-
делением компетенций» между социально-гуманитарными, общепрофес-
сиональными и специальными дисциплинами. Стандарты не ориентированы 
на овладение будущими педагогами профессиональной педагогической де-
ятельностью во всем ее многообразии и целостности. По мнению          
В.В. Серикова, компетентность, в отличие от предметных знаний и уме-
ний, не привязана к предмету как таковому. Компетентность – это владе-
ние деятельностью, а то, что мы включаем в список целей предметной 
дисциплины перечень «компетенций» из образовательного стандарта, – это 










профессиональной деятельностью, а для овладения знаниями и умениями в 
определенной предметной области. Компетентность же показывает то, 
насколько будущий педагог освоил профессиональные функции, которые 
ему предстоит выполнять, т. е. это не предметный, а метапредметный 
опыт [24]. В.В. Сериков обоснованно предлагает отказаться от «формаль-
ного распределения компетенций между дисциплинами учебного плана» и 
заняться проектированием метапредметных модулей, каждый из которых 
будет обеспечивать освоение будущими педагогами определенного вида 
педагогической деятельности, формирование опыта решения педагогиче-
ских задач определенного класса (метапредметные модули: «Педагогиче-
ское проектирование», «Экспертно-рефлексивные технологии в образова-
нии», «Педагогическая диагностика»). 
Обоснование и проектирование концепций и моделей компетентност-
ного образования требует «синтеза» системного, контекстного, «задачно-
го», субъектно-деятельностного, трансдисциплинарного, междисципли-
нарного, когнитивно-стилевого, квалитологического и других подходов. 
Методологическая культура педагога проявляется не только в способ-
ности генерировать оригинальную педагогическую идею, обосновать педа-
гогическую концепцию с позиции культурологического, антропологическо-
го, компетентностного и других подходов, но и в умении перейти от кон-
цептуального к инструментально-технологическому уровню проектиро-
вания, придать концепции технологическую «форму»: «Как бы мы ни про-
никали в “целостность” или “синергетику” педагогических явлений, мы 
все равно должны будем вернуться к сущностным характеристикам педа-
гогической деятельности, отражаемым в понятиях “цель”, “содержание” 
и “метод”. Любые методологические экскурсы оправданы лишь в той ме-
ре, в какой они развивают наши представления о целевых, содержательных 
и процессуально-методических аспектах педагогического процесса»           
[25, с. 34]. Жизнеспособность концепции зависит от ее инструментально-
технологической разработанности.  
С позиции технологической стратегии педагогическое проектиро-
вание рассматривается как инструмент управления, как инструмент инно-
вационного менеджмента – и как технология управления качеством функ-
ционирования педагогических систем, и как технология прогностического 
управления развитием педагогических систем в связи с динамикой социо-
культурного контекста. Осуществление педагогического проектирования 
на технологическом уровне предполагает владение педагогом-
проектировщиком подходами, принципами, алгоритмами, критериями, ин-
струментами проектирования – SWOT-анализ, системный анализ контек-
ста, педагогическое моделирование, прогнозирование, гуманитарная экс-











мация о целевой группе является важным источником педагогического 
проектирования). 
На современном этапе «технологичность» является доминирующей 
характеристикой любой профессиональной деятельности.  
Критериями «технологичности» образования являются:  
− наукоемкость (междисциплинарное научное знание как источник 
проектирования педагогических систем) и оптимальное информационное 
обеспечение (виртуальные образовательные ресурсы, открытость образова-
тельного контента, возможность создания сетевых образовательных сооб-
ществ, осуществления онлайн диагностики и самодиагностики);  
− системный подход к проектированию образования; 
− качество образования как степень соответствия результатов обра-
зования заявленным целям; критерии и шкалы оценки качества образова-
ния; инструменты и технологии управления качеством образования: ло-
кальные системы менеджмента качества (СМК); «сценарный» подход и 
нормативное прогнозирование; SWOT-анализ; системный анализ фоновых 
факторов; системное проектирование; экспертиза новаций и др.); 
− прогностическое управление развитием образования с учетом по-
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Рисунок 1 – Сценарии развития дидактической системы (ДС) с учетом  
динамики контекста (       функционирование ДС,       векторы развития ДС)  
(по В.В. Ильяшевой) [36] 
 
В процессе проектирования обосновываются и конструируются вари-
ативные модели «потребного будущего» образования, прогнозируются по-
тенциальные сценарии, эффекты и риски, осуществляются «мысленный 











В процессе проектирования педагогических систем технологическая 
стратегия реализуется посредством ряда подходов: квалитологического, 
системного, прогностического, информационного, квалиметрического, 
программно-проектного, кластерного и др. 
В контексте технологической стратегии педагогическое проектирова-
ние рассматривается как технология управления качеством образователь-
ных систем. При проектировании образовательных систем с акцентом «на 
качество образования» необходимо определить содержание понятия «каче-
ство образования», «слагаемые» качества образования. В педагогике наме-
тилась тенденция к рассмотрению качества образования в единстве его 
двух аспектов – процессуального (качество образовательных процессов) и 
результативного (качество результатов образования). С позиции техноло-
гического подхода «…качество образования есть, прежде всего, качество 
образовательного процесса, выраженное в его результатах» [17, с. 18]. По 
мнению М.М. Поташника, для определения (измерения, оценки) качества 
образования (а значит, и для управления качеством) требование операцио-
нальной постановки цели является императивом. Целью признается только 
то, что может быть сформулировано конкретно, диагностично, операцио-
нально. «Под операциональным заданием цели имеется в виду, что при ее 
формировании всегда существует (понятен, ясен) механизм (технология, 
способ), позволяющий проверить соответствие результата поставленной 
цели...» [17, с. 57–58]. Если данное требование не выполняется, оценивать 
качество образования бессмысленно.  
Качество образования (как и критерии качества) динамично и всегда 
«привязано» к определенному культурно-образовательному контексту. 
То, что «результативно», «качественно» в одном контексте, может быть 
«нерезультативно» в другом контексте.  
С нашей точки зрения, качество образования, качество педагогиче-
ского процесса необходимо рассматривать в единстве следующих компо-
нентов: качество субъектов, качество педагогической концепции, качество 
проекта (цель, содержание, технология), качество процесса, качество 
среды (условий и ресурсов), качество результатов (степень соответствия 
результатов заявленным целям). Ряд исследователей полагают, что каче-
ство субъектов является системообразующим компонентом качества 
образования. В частности, В.В. Сериков отмечает, что качественным мо-
жет быть только такой педагогический процесс, в основе которого лежит 
авторская педагогическая система – продукт рефлексии и саморазвития 
педагога – и в котором его субъекты реализуют свою субъектность, креа-
тивность, свой потенциал [24]. Любой проект авторской педагогической 
системы – это всегда уникальный персонифицированный педагогический 











планы, программы), но и субъективные основания (аксиологические уста-
новки педагога, его концептуальная позиция, профессиональный опыт и 
персональный стиль педагогической деятельности, способности и др.).  
Важнейшей характеристикой качества образования является эмер-
джентность: ни один из компонентов качества образования не обеспечи-
вает его качество в целом. Качество образования есть своеобразный «син-
тез» всех компонентов качества образования, которые находятся в отно-
шении комплементарности (взаимодополняемости). Предположим, что ав-
торский проект педагогического процесса «качественный» (качество кон-
цепции, целей, содержания, технологии). «Качество педагога» позволяет 
обеспечить его качественную реализацию в заданных культурно-
образовательных условиях. Создана оптимальная образовательная среда 
(педагогические, информационн-коммуникационные и другие условия). 
Однако «качество целевой группы» не соответствует уровню образова-
тельной программы. В этой связи достижение качественных результатов 
становится невозможным.  
Реалии таковы, что сегодня усиливается не только межнаучное взаи-
модействие, но и трансдисциплинарное взаимодействие – взаимодействие 
в системе «культура – наука – образование – социум» (Л.А. Микешина).  
В настоящее время значительное влияние на педагогическую науку и 
образование оказывают такие компоненты культуры, как философия, по-
литика, идеология, религия, экономика и другие. Политики, государствен-
ные чиновники, религиозные деятели и др. являются авторами оригиналь-
ных педагогических идей, входят в состав проектных и экспертных ко-
манд. Источниками педагогического проектирования могут являться не 
только научные, но и вненаучные знания: политические, идеологические, 
религиозные, экономические и другие стратегии, программы, идеи, кон-
цепции. Это предполагает в процессе педагогического проектирования 
«трансцендирование», т. е. «выход» за пределы науки в сферу культурной 
практики с целью рефлексии (переосмысления) многообразного социо-
культурного знания, определения аксиологических приоритетов и трендов 
культуры. 
Образование социокультурно обусловлено (таблица 3; рисунок 2). В 
этой связи педагогическое проектирование всегда сопряжено с культурой, 
рассматривается с позиции трансдисциплинарной стратегии (И.А. Колес-
никова): проектирование в контексте культуры, установок и трендов куль-
туры, тенденций развития человеческой цивилизации, инфо- и техносфе-
ры, с учетом культурного многообразия и гуманитарных ценностей, акту-
альных экзистенциальных проблем человечества, кризисов и потенциаль-




















и саморазвитие как 
ценность. Субъект-
ность, индивидуаль-
ность как ценность. 
Творчество, инновации 
как доминанты 
«Образование в течение жизни»; образование как мульти-
культурное полистилистическое пространство развития и са-
моразвития личностного (ценностно-смыслового), интеллек-
туального, индивидуально-творческого потенциала каждого 
человека 
Инклюзивное образование 
«Образование развивающее и развивающееся», образование 
как «антропопрактика» (В.И. Слободчиков) 
«Культура многообра-
зия»: плюрализм под-
ходов, стилей, идей, 
концепций 
Многообразие социокультурных и педагогических ценно-
стей; многообразие педагогических концепций; многообра-





Образование как «открытая» система; открытость образова-
тельного контента; обеспечение «режима развития» педаго-
гических систем с учетом культурных трансформаций и мо-
делей «человека будущего»; глобализация и интернационали-
зация образования 
Идеи продуктивной 






рисками на основе си-
стемного анализа и 
прогнозирования 
Управление качеством педагогических систем. Системный 
анализ, прогнозирование, проектирование, экспертиза как 
технологии управления качеством, технологии управления 
развитием педагогических систем. Проектирование как твор-
ческо-инновационно-экспертная деятельность в сфере обра-
зования. Проектирование педагогических систем «потребно-
го будущего» с учетом трендов культуры, стратегий развития 
человеческой цивилизации, концепций «человека будущего». 
Гуманитарная экспертиза педагогических новаций как импе-
ратив 
 
Любое социально-гуманитарное проектирование затрагивает гумани-
тарные ценности, оно сопряжено с гуманитарными рисками (В.С. Степин). 
Применительно к проектированию педагогических систем ученые акцен-
тируют внимание на «этике педагогических инноваций» (А.И. Субетто), на 
«безопасности» (И.А. Колесникова), «экологичности» (И.И. Цыркун) педа-











гогического проектирования процедуры гуманитарной экспертизы и обу-
словливает необходимость обоснования и разработки гуманитарных кри-
териев оценки качества педагогических новаций. Функция гуманитарной 
экспертизы заключается в оценке степени влияния возможных негативных 
факторов как следствие инноваций, в прогнозировании и упреждении пе-















Рисунок 2 – Педагогическое проектирование: трансдисциплинарная          
стратегия 
 
Контент-анализ, рефлексия научно-педагогических источников [9; 10; 
12; 16; 31; 39; 43; 45] позволили конкретизировать принципы педагогиче-
ского проектирования. Ряд принципов проектирования обоснованы             
Н.О. Яковлевой (полинаучность, целенаправленность, перспективность, 
объективность и оперативность информации, реализуемость, гибкость и 
др.) [45], И.А. Колесниковой (проспективность, концептуальность, прак-
сеологичность, трансдисциплинарность, безопасность и др.) [9]. 
С нашей точки зрения, доминирующими принципами педагогического 
проектирования являются: контекстность, наукоемкость, системность, 
проспективность и прогностичность («обращенность в будущее»), инно-
вационность (акцент на развитие педагогической системы), трансдисци-
плинарность (включая обязательность гуманитарной экспертизы педаго-
гического новшества), согласованность концептуального, содержатель-
но-технологического (программа, модуль) и локально-технологического 
(проектирование конкретного учебного занятия) уровней педагогического 







Критерии гуманитарной экспертизы 
Аксиологическое поле, источник рефлек-
сии и проектирования педагогических 
концепций, содержания и технологий 
Развитие культуры 




















Насколько будущая педагогическая система «обращена в буду-
щее», соответствует трендам культуры, науки и образования 
(либо формирует тренд). Прогнозирование качества и эффектив-
ности педагогической системы с учетом будущего прогностиче-
ского фона, критериев качества, актуальных в контексте буду-
щего. Прогнозирование образовательных эффектов и потенци-
альных рисков 
Инновационность 
Обеспечение «режима развития» педагогической системы с ак-
центом на качество будущего педагогического процесса c уче-




Источником проектирования авторских педагогических систем 
является междисциплинарное научное знание. Обоснование пе-
дагогических новаций, авторских педагогических концепций и 
технологий с позиции научно-педагогического знания (педаго-
гические закономерности, актуальные педагогические концеп-
ции) и междисциплинарных позиций. Системное педагогическое 
проектирование и проектирование педагогических объектов как 
систем в динамике 
Трансдисципли-
нарность 
В основе педагогического проектирования – трансдисциплинар-
ные связи в системе «культура – наука – образование – социум», 
различные пласты культурного опыта (религия, искусство, поли-
тика, идеология, мораль и др.). Проектирование с учетом куль-
турно-образовательного многообразия. Культурные ценности 
как источник рефлексии, проектирования и гуманитарной экс-
пертизы педагогических новаций  
Праксеологич-
ность 
Степень инструментальности, технологичности педагогической 
новации. Механизм реализации новации в реальном образова-
тельном контексте. Практическая ценность, конкурентоспособ-
ность новации (программы, модуля; насколько новация будет 
способствовать развитию педагогической системы? как новация 
повлияет на качество педагогического процесса, уровень разви-











Реализация авторской концептуальной идеи на содержательно-
технологическом и локально-технологическом уровнях: концеп-
ция (авторская концептуальная идея) – стратегические и такти-
ческие цели – критерии качества – содержание + методы, формы, 












Продолжение таблицы 4 
Контекстность  
Проектирование всегда сопряжено с контекстом. Анализ фоно-
вых факторов. Мониторинг реальных условий. Владение объек-
тивной диагностической информацией об уровне развития целе-
вой группы. Проектирование в рамках существующего контекста 
(«подстройка под контекст») связано с обеспечением качествен-
ного функционирования педагогической системы. Проектирова-
ние образования будущего на прогностической основе с учетом 
динамики контекста. Проектирование – технология развития пе-
дагогических систем, формирующая тренды образования 
 
Трансдисциплинарность и контекстность проектирования. Педа-
гогическое проектирование всегда сопряжено с определенным культурно-
образовательным контекстом (тенденциями, факторами, условиями). В ос-
нове педагогического проектирования – трансдисциплинарные связи в си-
стеме «культура – наука – образование – социум», различные пласты куль-
турного опыта (религия, искусство, политика, идеология, мораль). Куль-
турные ценности являются источником персональной рефлексии педагога-
проектировщика, источниками проектирования авторских педагогических 
концепций и критериями гуманитарной экспертизы педагогических 
новаций. Ценности постнеклассической культуры обусловливают аксио-
логические приоритеты постнеклассического образования: 
− непрерывность образования, единство формального, неформально-
го и информального образования; 
− гетерогенность (инклюзивность, полистилистичность, мультикуль-
турность содержания) образовательной среды; многообразие образова-
тельных программ; 
− открытость образовательного контента; 
− формирование и развитие у обучающихся целостного общекуль-
турного опыта (В.В. Сериков): личностного, творческо-проектного, экс-
пертного, методологического, исследовательского, опыта межкультурного 
взаимодействия, когнитивного с акцентом на развитие у обучающихся ва-
риативного когнитивно-стилевого репертуара (М.А. Холодная); 
− акцент на развитие многомерного глобального холистического 
мышления; акцент на развитие гуманитарной культуры посредством вклю-
чения в программы культурно-гуманитарных концентров, «погружающих» 
обучающихся в актуальные экзистенциальные проблемы человечества и 
другие. 
С учетом культурной полифонии, многообразия человеческого бытия, 











клюзивного образования, которое создает равные условия в получении об-
разования для гетерогенных целевых групп, отличающихся культурными, 
конфессиональными, социальными, психофизическими, интеллектуально-
стилевыми, языковыми, гендерными и другими особенностями. Вместе с 
тем сосуществуют различные концептуальные модели инклюзивного обра-
зования. Например, одна из концептуальных идей заключается в проекти-
ровании полистилистической образовательной среды.  
Наукоемкость и системность педагогического проектирования. 
Доминантным источником проектирования педагогических систем являет-
ся междисциплинарное научное знание, научно-педагогическое знание в 
единстве теоретического («понятия», «концепции», «педагогические зако-
номерности») и нормативного (педагогические принципы, методы, формы, 
технологии, методики, критерии) аспектов. При проектировании педагоги-
ческих процессов педагогу необходимо знать, понимать суть этих процес-
сов («Что есть?»). В частности, при проектировании авторских дидактиче-
ских систем на концептуальном и технологическом уровнях проектиров-
щику необходимо держать в «фокусе сознания» как минимум две сущ-
ностные характеристики обучения: а) отношение между деятельностями 
преподавания и учения; б) отношение между содержательным и процессу-
альным аспектами обучения (В.В. Краевский). Из этих двух отношений 
(«преподавание – учение», «содержание – метод») могут быть выведены 
все характеристики обучения как специфического феномена культуры; 
описание этих сущностных черт обучения составляет суть его теоретиче-
ской модели (В.В. Краевский, В.В. Сериков). На этом основывается проек-
тирование конкретных дидактических систем, интегрирующих: цель обу-
чения (критерии качества обучения) – компонент содержания обучения 
(вид культурного опыта, который необходимо сформировать) – метод 
обучения, задающего стратегию освоения содержательного компонента 
и конкретные формы его реализации в данном педагогическом контексте; 
функции педагога / вид и формы организации учебной деятельности обу-
чающихся – конкретные педагогические ситуации, задачи, проекты – ре-
сурсообеспечение – формы диагностики (самодиагностики) и рефлексии.  
Управление педагогическим процессом, проектирование процессов 
обучения и воспитания в рамках того или иного концептуального подхода 
предполагает знание проектировщиком психологических и педагогических 
механизмов достижения педагогических целей («Какие психологические 
механизмы необходимо актуализировать и с помощью какого педагогиче-
ского инструментария это возможно осуществить?»). 
В основе педагогического проектирования – это, прежде всего, зна-











1. Ценностно-целевые приоритеты образования обусловлены социо-
культурным контекстом, зависят от установок и трендов культуры, 
стратегий цивилизационного развития. 
2. Содержание педагогического процесса детерминировано его цен-
ностно-целевыми приоритетами. Цель педагогического процесса обу-
словливает его содержание, интерпретируется и конкретизируется на 
уровне содержания. В контексте концепции личностно развивающего об-
разования (В.В. Сериков) стратегической целью такого типа образования 
является «личностное развитие». В этой связи в содержание образования, 
наряду с когнитивным опытом, опытом решения познавательных, практи-
ческих, творческих, исследовательских задач, включен такой компонент, 
как «личностный опыт» (опыт выполнения личностных функций: критич-
ности, смыслоопределения, автономности и ответственности, самоактуали-
зации, саморазвития, рефлексии и другое) 
3. Единство содержательного и процессуального аспектов педагоги-
ческого процесса (В.В. Краевский). Для освоения определенного содержа-
тельного компонента необходим адекватный педагогический инструмен-
тарий – метод, методика, технология. Таким образом, методы, формы, тех-
нологии обусловлены целью и содержанием педагогического взаимодей-
ствия. Если цель педагогического процесса заключается в формировании у 
целевой группы творческого опыта, то доминирующим инструментарием 
будут являться исследовательские, эвристические методы, предполагаю-
щие самостоятельное решение обучающимися проблемных ситуаций, не-
стандартных задач. 
4. Качество педагогического процесса (как степень соответствия 
результата обучения заявленной цели) закономерно обусловлено факто-
рами и условиями (контекстом), в которых осуществляется педагогиче-
ский процесс. 
Важно осуществлять педагогическое проектирование на системной 
основе: «ценности  подход  концептуальная идея  стратегическая 
цель (критерии качества)  содержание образования  методы, техноло-
гия». Если меняются аксиологические приоритеты педагогического про-
цесса, то требуется системная подстройка содержательного, технологиче-
ского, диагностического и других компонентов.  
Согласованность концептуального, содержательно-
технологического и локально-технологического уровней проектирования 
педагогических систем. В процессе проектирования важно обеспечить со-
гласование между уровнями проектирования:  
− концептуальный (аксиологические установки проектировщика – 
приоритетные подходы – авторская концептуальная идея – стратегическая 











−  содержательный (принципы конструирования содержания, 
например системность, мультикультурность и метапредметность содержа-
ния; доминирующие образовательные объекты и компоненты содержания, 
т. е. виды опыта, которые необходимо сформировать в процессе освоения 
образовательных объектов, например когнитивный, творческий, методоло-
гический, исследовательский, проектный, ценностно-смысловой, аналити-
ко-рефлексивный); 
− технологический (приоритетные педагогические методы, формы, 
технологии, валидный и надежный диагностический инструментарий); 
− содержательно-технологический (например, проектирование «мо-
дулей» как целостных содержательно-технологических конструктов (В.В. 
Сериков) или технологических карт учебной дисциплины, или технологи-
ческих карт учебных занятий, в которых представлена технология освое-
ния конкретного элемента содержания); 
− локально-технологический (конкретные педагогические ситуации, 
задачи, проекты, микроисследования).  
Компетентность педагога, прежде всего, заключается в качествен-
ном решении педагогических задач, связанных с обоснованием концепции 
авторской педагогической системы и ее разработке на содержательно-
технологическом и локально-технологическом уровнях, в умении перейти 
от концептуального к инструментально-технологическому уровню проек-












1.3 Технология проектирования педагогических систем 
 
Результаты педагогического проектирования вариативны и разно-
уровневы: структура разноуровневых педагогических целей, концепция 
содержания обучения или воспитания, технология обучения, авторская 
учебная программа, модуль, практикум, система дифференцированных за-
дач / ситуаций и упражнений, диагностические методики и критериальные 
шкалы и другие «составляющие» авторской педагогической системы. 
На современном этапе «технологичность» становится доминирующей 
характеристикой любой профессиональной деятельности, рассматривается 
как современный стиль научного и практического мышления (В.А. Сла-
стенин). В контексте «задачного» подхода (В.А. Сластенин) образователь-
ную технологию определяет как законосообразную (наукоемкую) педаго-
гическую деятельность, обеспечивающую качество и эффективность ре-
шения образовательных задач в заданном культурно-образовательном кон-
тексте, с учетом динамики контекста (педагогические задачи «на проекти-
рование педагогических систем», «на целеполагание», «на экспертизу ка-
чества проекта дидактического проуцесса…», «на диагностику…», «на 
прогнозирование качества…», «на рефлексию…» и др.). Педагогическая 
технология – это законосообразный алгоритм педагогического взаимодей-
ствия, основанный на использовании педагогического инструментария 
(содержания, методов, форм), обеспечивающего оптимальный для данно-
го педагогического контекста уровень освоения содержания (высокую 
степень достижения педагогических целей). 
Важно уточнить, в каком контексте рассматривается термин «техно-
логия». В частности, И.А. Колесникова, М.П. Горчакова-Сибирская отме-
чают, что при проектировании и/или осуществлении образовательных тех-
нологий необходимо выяснить, в каком контексте используется термин 
«технология»: технология как инструмент получения педагогического 
результата («знание-понимание», «умения», «опыт», «компетентность» 
целевой группы и др.) или технология как оптимальный способ (модель) 
организации педагогического процесса [10]. Полагаем возможным выде-
лить еще один тип «технологий» в образовании – технология как ин-
струмент управления образовательными (педагогическими) система-
ми и процессами (например, технология проектирования педагогических 
систем и процессов, технология прогнозирования качества дидактического 
процесса, технология гуманитарной экспертизы педагогических новаций и 
др.). 
Таким образом, образовательные технологии дифференцируем на 











− технологии управления образовательными (педагогическими) си-
стемами: а) технологии управления качеством педагогического процесса в 
заданном культурно-образовательном контексте (технология педагогиче-
ского мониторинга, технология проектирования педагогической концеп-
ции, технология педагогического проектирования, технология гуманитар-
ной экспертизы проектов педагогических систем, технология педагогиче-
ской диагностики, технология педагогического целеполагания, технология 
проектирования содержания образования, технология проектирования мо-
дулей как содержательно-технологических конструктов, технология про-
ектирования педагогического контекста (среды), технология педагогиче-
ской рефлексии); б) технологии «опережающего» управления образовани-
ем, технологии развития образовательных систем, технологии проекти-
рования образовательных систем будущего (системный анализ культурно-
го контекста (тренды культуры и образования), технология «сценарного» 
прогнозирования («просчитываются» варианты развития образования бу-
дущего), SWOT-анализ, технология нормативного педагогического про-
гнозирования, технология гуманитарной экспертизы и др.; 
− педагогические технологии: а) технологии организации педагогиче-
ского взаимодействия («педагогическая мастерская», «метод проектов», 
«технология коллективных творческих дел», «обучение как исследование» 
и др.) как оптимальные организационные модели в данном педагогическом 
контексте; б) технологии формирования компонентов содержания, в част-
ности технологии формирования когнитивно-репродуктивного опыта. 
Технология педагогического проектирования включена в пакет техно-
логий управления образовательными (педагогическими) системами. 
Технология проектирования авторских педагогических систем вклю-
чает следующие процедуры:  
− аналитика, проблематизация;  
− концептуализация (концептуальная матрица учебной дисциплины);  
− стратегическое и тактическое целеполагание; конструирование кри-
териев и показателей; 
− проектирование содержания образования; 
− проектирование технологии педагогического взаимодействия (мо-
дулей как целостных содержательно-технологических конструктов); 
− проектирование педагогического процесса на локально-
технологическом уровне (технологические карты учебных занятий; педа-
гогические ситуации, задачи, упражнения, проекты, микроисследования). 
− проектирование контекста (условия, ресурсы); 
− экспертиза качества проекта педагогической системы (включая 










− рефлексия и системная корректировка проекта авторской педагоги-
ческой системы. 
Аналитика, проблематизация. Объектом системного анализа, кри-
тической рефлексии проектировщика на этом этапе является социокуль-
турный контекст, трансдисциплинарные связи в системе «культура – 
наука – образование» (доминирующие аксиологические установки в куль-
туре, тренды культуры; актуальные философские, обще- и конкретно-
научные концепции и теории; тренды образования). Важно также опреде-
лить актуальное состояние педагогической (дидактической) системы, а 
также потенциал системы с учетом «прогностического фона» (ее актуаль-
ность, эффективность в будущем), получить объективную информацию об 
условиях и ресурсах, а также оперативную и объективную диагностиче-
скую информацию об уровне развития целевой группы (контекст), «за-
фиксировать» тот или иной уровень качества образования, выявить факто-
ры, отрицательно влияющие на качество образования. На этом этапе необ-
ходимо отрефлексировать источники проектирования авторской педагоги-
ческой системы (государственные образовательные стандарты, типовые 
программы, педагогические и психологические концепции, теории, отече-
ственный и зарубежный опыт в сфере образования, культурно-
исторические аналоги). Все это позволит обосновать практическую акту-
альность педагогической новации, определить проблемы, рассогласования, 
«нестыковки» в практике и на основе мысленного эксперимента, аналити-
ческой информации спрогнозировать потенциальные эффекты и риски в 
связи с возможными трансформациями педагогической системы. 
Концептуализация. Компетентный педагог отличается способностью 
мыслить концептуально. Любая авторская педагогическая система предва-
рительно должна быть спроектирована на концептуальном уровне, обосно-
вана эмпирически, теоретически, методологически, логически, с транс-
дисиплинарных позиций (ценности и тренды культуры). В.В. Краевский 
отмечает: «Научно-теоретическая функция педагогики является приори-
тетной и системообразующей по отношению к конструктивно-
технической» [12, с. 16–17]. По мнению И.А. Колесниковой, концепция 
«…задает философию образования, стратегию обучения и воспитания, ме-
тодологию построения содержания и основные принципы его реализации» 
[10, с. 141]. 
Педагогическая концепция – оригинальный авторский «способ виде-
ния» будущей педагогической реальности. Ядром педагогической концеп-
ции являются концептуальная идея и замысел. Идея – это мысль о преоб-
разовании педагогической реальности, авторский способ решения актуаль-
ной практической педагогической проблемы. С позиции В.В. Серикова пе-











целью – опытом, компетентностью, личностными качествами, смыслами, 
которые должен обрести воспитанник, содержанием образования, усвоение 
которого ведет к обретению данного опыта, и методом усвоения данного 
содержания, деятельностно-процессуальным механизмом обретения этого 
опыта. Идея задает своего рода абрис проектируемого педагогического 
процесса» [41, с. 31]. Педагогические идеи – это своеобразные «клеточки», 
из которых развертываются проекты авторских педагогических систем 
(В.В. Сериков).  
Замысел – реализация концептуальной идеи на содержательном и ин-
струментально-технологическом уровнях (стратегические и тактические 
педагогические цели – критерии качества педагогического процесса – со-
держание (виды опыта) – метод, методика, технология обучения). Замысел 
связан с детализацией, «технологизацией», программированием концепции 
проектируемого педагогического процесса. Замысел включает и цели, и 
критерии достижения целей, и доминанты содержания образования 
(конкретные знания, умения, виды опыта, мотивы, отношения, смыслы, 
компетенции и др.), и процессуальные характеристики проектируемой 
авторской педагогической системы (методы, формы, педагогические тех-
нологии, виды деятельности, ситуации, задачи – педагогический инстру-
ментарий, позволяющий целевой группе качественно освоить компоненты 
содержания образования).  
1. Идея проектирования полистилистического мыследеятельностно-
го пространства, создающего условия для развития у студентов педаго-
гических специальностей вариативного когнитивно-стилевого репертуара 
(«погружение» студентов в различные «режимы мыследеятельности»: фак-
торный анализ, педагогическое моделирование, прогнозирование, кон-
струирование гипотез, структурирование понятий, критическая рефлексия, 
метафоризация, гуманитарная экспертиза,  мысленное экспериментирова-
ние, конструирование классификаций и др.). 
2. Идея личностно развивающего образования, цель которого – созда-
ние условий для развития у воспитанников личностных функций (критич-
ность, рефлексия, смыслоопределение, автономность и ответственность, 
креативность, самоактуализация, самоорганизация, способность к эмпатии 
и др.). Содержание личностно развивающего образования – личностный 
опыт (В.В. Сериков). Педагогическим инструментарием (деятельностно-
процессуальным механизмом) формирования личностного опыта является 
преднамеренно создаваемая педагогом личностно развивающая образова-
тельная ситуация, актуализирующая личностные функции воспитанников: 
ситуация-событие (актуальная для жизненного контекста воспитанника)  











танником   рефлексивный вывод из пережитого  диалог, полилог  
личностная позиция  поступок [25]. 
Проектирование авторских педагогических систем предполагает зна-
ние-понимание проектировщиком доминантных психологических и педа-
гогических механизмов достижения педагогических целей. Важно знание 
психологического механизма формирования (развития) того или иного ка-
чества (репродуктивных умений, рефлексивной самостоятельности, лич-
ностного опыта, дивергентных способностей, персонального интеллекту-
ального стиля и др.). В контексте личностно развивающего образования 
таким психологическим механизмом является личностно значимое собы-
тие. В свою очередь, педагогическим механизмом формирования личност-
ного опыта является личностно развивающая ситуация, которая «запуска-
ет», востребует механизмы личностного развития воспитанников, мотиви-
рует их на нравственное действие, поступок. 
Психологический механизм формирования знаний и умений иной. 
«Психологический механизм обучения составляет принятие и решение 
учебной задачи» [25, с. 36]. Первоначально ученик должен понять и при-
нять учебную задачу: идентифицировать задачу, определить ее тип, срав-
нить с ранее решенными задачами, определить условия задачи, вопрос-
требование, декодировать задачу посредством создания дополнительных 
моделей, структур, схем, наметить горизонты поиска решения. Для того 
чтобы обучающийся включился в этот процесс, необходимо сформировать 
у него ориентировочную основу деятельности – актуализировать ключевые 
понятия, знания о способах, алгоритмах решения задач данного типа.  
Проектирование авторских педагогических систем осуществляется в 
условиях многообразия культурных и педагогических ценностей (жизне-
творчество, здоровье, знание, развитие, субъектность, компетентность, 
личностный опыт, индивидуальность, персональный стиль мышления, 
опыт межкультурной коммуникации и др.), многообразия философских 
концепций, научных теорий, педагогических подходов (личностно разви-
вающий, информационный, квалитологический, культурологический, ком-
петентностный, когнитивно-стилевой и др.), что обусловливает потенци-
альную поликонцептуальность – вариативность концептуальных идей, 
авторских педагогических концепций, многообразие авторских педагоги-
ческих систем.  
Многообразие педагогических концепций обусловлено и психологи-
ческими факторами – смыслами, аксиологическими установками, способ-
ностями, стилем, опытом педагогов-проектировщиков. Педагог является 
адептом тех или иных культурных идеалов,  педагогических ценностей, 
подходов, концепций, носителем определенного профессионального стиля. 











культурологического, и с позиции компетентностного, и с позиции субъ-
ектно-деятельностного, и с позиции когнитивно-стилевого и других под-
ходов и концепций, а также на основании «синтеза» подходов. Однако в 
этом не только педагогический потенциал, но и профессиональный риск 
раствориться в этом «многообразии», потерять идентичность, индивиду-
альность. 
Педагог должен самоопределиться в этом «многообразии», осуще-
ствить профессиональный выбор актуальных культурных и научных осно-
ваний проектирования авторской педагогической концепции. 
«Ядро» авторской концепции учебного курса составляет структура: 
«ценности – концептуальная идея – подходы – стратегические и тактиче-
ские педагогические цели – критерии качества педагогического процесса – 
содержание (виды опыта) – метод, методика, технология обучения». 
Этап концептуализации завершается разработкой концептуальной 
матрицы учебной дисциплины (таблица 5). Модель концептуальной мат-
рицы является ориентиром для проектирования программы, конструирова-
ния технологической карты учебной дисциплины.  
 









































Стратегическое и тактическое целеполагание. Конструирование 
критериев и показателей (рисунок 3). Современное образование призва-
но обеспечить опережающее развитие «человеческого капитала» как фак-
тора устойчивого развития человеческой цивилизации. «Человеческий ка-
питал» – это мера развития человеческого качества, выражающаяся в 
уровне образованности, профессиональной компетентности, гуманитарной 
культуры, субъектности, способности к саморефлексии, самопроектирова-
нию, к творческо-инновационной деятельности, личностному и професси-
ональному саморазвитию. 
В условиях информатизации, глобализации, технологизации, науко-
емкости всех сфер социальной жизни образованность человека уже не 
отождествляется с эрудицией или «многознанием». Она предполагает 
сформированность целостного общекультурного опыта (когнитивного, ме-











смыслового, коммуникативного, экспертного и др.), опыта качественного 
решения разноуровневых социальных и профессиональных проблем/задач 
(В.В. Сериков). Сегодня «знаниевая» модель образования утратила свою 
целесообразность. 
Цель как идеальный прогнозируемый результат является системооб-
разующим компонентом любой педагогической системы. Цель обуслов-
ливает содержание, методы, формы, технологии педагогического взаимо-
действия. В случае изменения ценностно-целевых приоритетов трансфор-
мируются и содержание, и педагогическая технология. 
 
Рисунок 3 – Целеполагание. Конструирование диагностического                             
инструментария 
 
Концептуальная идея проектировщика конкретизируется на уровне 
стратегической цели. Стратегическая цель определяет доминанты содер-
жания образования, специфику педагогического инструментария. Страте-



















социологических и психологических категорий («сформировать методоло-
гическую компетентность…», «создать условия для развития эвристиче-
ских способностей…», «сформировать экоцентрическое сознание…», «со-
здать условия для персонализации воспитанников…», «сформировать пер-





Рисунок 4 – Спектр потенциальных педагогических целей-результатов 
 
Вариативность концептуальных подходов, аксиологических установок 
педагога-проектировщика обусловливает вариативность стратегических 
целей-результатов проектируемых педагогических систем. Выбор возмож-
ного стратегического целевого приоритета и, как следствие, вектора разви-
тия целевой группы – ценностный выбор (Г.А. Цукерман). В контексте ко-
гнитивно-репродуктивного подхода цель может быть сформулирована как 
«сформировать знание-понимание + умение применять знания в процессе 
решения типовых задач, действовать по образцу, заданному алгоритму»; в 
контексте культурологического – «сформировать культуру (целостный об-
щекультурный опыт): методологический, творческий, исследовательский, 
опыт проектной и экспертной деятельности, опыт межкультурного взаимо-
действия и др.); в контексте личностно развивающего подхода – «личност-
ное развитие, создание условий для развития субъектного опыта, опыта че-
ловеческих переживаний, опыта рефлексии, саморефлексии, самопроекти-
рования, саморазвития»; в контексте компетентностного подхода – 
«сформировать опыт компетентного решения реальных социальных и про-

























Когда проектировщик определил целевые приоритеты («сформиро-
вать культуру…», «сформировать компетентность…»), он должен явно и 
ясно определить содержание базового понятия «культура» или «компе-
тентность» (сущностные признаки). Необходимо учитывать, что понятия 
«культура», «компетентность», «образованность» в педагогике трактуются 
по-разному. В этой связи проектировщику необходимо занять определен-
ную концептуальную позицию. Например, в структуру методологической 
культуры педагога исследователя интегрированы: гуманитарные и методо-
логические установки и идеалы исследователя; системные методологиче-
ские знания о сущности и технологии педагогического исследования; ме-
тодологические умения (умения проектировать методологический аппарат, 
логику исследования, педагогический эксперимент и др.); метаспособно-
сти (аналитичность, прогностичность, рефлексивность, концептуальность 
и др.); рефлексивная самостоятельность (исследователь как субъект мето-
дологической рефлексии, саморефлексии); эвристические способности 
(«проблемное видение», дивергентность мышления, способность к генери-
рованию нестандартных гипотез, интуиция, способность к мысленному 
экспериментированию, метафоричность мышления); индивидуальный ин-
теллектуальный стиль; опыт проектирования, осуществления и экспертизы 
педагогического исследования, рефлексии его процедуры и результатов; 
мотивация педагога-исследователя на непрерывное научно-
методологического образование, самообразование, саморазвитие. 
Важным источником оптимальной постановки педагогической цели 
являются теоретические знания по психологии, отражающие сущность 
формируемого качества (свойства) как результата педагогического про-
цесса (что есть «знание»; что есть «умение»; что есть «способность»; что 
есть «опыт»; что есть «стиль мышления»; что есть «компетентность»).  
Необходимо уяснить психологическую природу этих качеств, закономерно-
сти, факторы, возрастную специфику, сензитивные периоды, психологиче-
ские механизмы формирования/развития. Необходимо также педагогиче-
ское знание-понимание оптимального педагогического контекста (факто-
ров, условий), педагогических механизмов (методов, технологияй), обеспе-
чивающих их развитие. 
Далее проектировщик структурирует разноуровневые цели педагоги-
ческого процесса: стратегическая цель – цели 1-го порядка – цели 2-го по-
рядка и т. д. Например, если стратегическая цель сформулирована как 
«сформировать у педагогов-исследователей методологическую культуру», 
то цель 1-го порядка может быть сформулирована как «сформировать у 
педагогов-исследователей системные методологические знания», а цель       
2-го порядка (еще более конкретная) определена как «сформировать у пе-









характеристик (проблема, объект, предмет, гипотеза…) педагогического 
исследования» и т. д.  
На этапе целеполагания необходимо сконструировать критериальную 
шкалу оценки качества будущего педагогического процесса. Так как 
наблюдению доступны только внешние («экстериоризированные») дей-
ствия обучающихся, то очень важно осуществить процедуру перехода от 
понятия («культура», «умение», «компетентность» и др.) к системе крите-
риев, в основе которой экстериоризированные действия. Процедура пере-
хода от «понятия» к системе критериев и показателей сформированности 
того или иного качества называется «процедурой процессуализации по-
нятия» (Н.М. Розенберг). Например, в качестве критериев сформирован-
ности у педагогов-исследователей методологической культуры могут вы-
ступать следующие: корректно проектирует методологический аппарат 
исследования (проблема, объект, предмет и др.) как систему; явно и ясно 
определяет основные понятия; владеет способами эмпирической, теоре-
тической, методологической аргументации; корректно проектирует и 
осуществляет педагогический эксперимент, осуществляет гуманитарную 
и методологическую экспертизу результатов исследования и др. 
В процессе целеполагания и конструирования критериев качества 
необходимо учитывать, что не все результаты обучения, воспитания мож-
но идентифицировать, «измерить», оценить. М.М. Поташник дифференци-
рует результаты образования на три группы: а) результаты образования, 
которые можно определить количественно (например, объем активной 
лексики, количество решенных типовых задач за единицу времени); б) ре-
зультаты образования, которые можно оценить только качественно, 
квалиметрически (например, стиль мышления или уровень развития эм-
патии); в) результаты образования, которые невозможно идентифициро-
вать, «измерить», описать даже качественно; данные результаты отно-
сятся к иррациональной аффективной сфере человека – сфере человече-
ских переживаний (ситуации внутреннего конфликта, нравственного вы-
бора и др.) [17]. 
Для оценки целевой группы и ее дифференциации по уровням разви-
тия того или иного качества необходимо обосновать и разработать много-
уровневую качественную критериальную шкалу (таблица 6), а также пакет 
надежных, валидных диагностических методик.  
Качество целеполагания, качество целей во многом определяет и ка-
чество проекта педагогического процесса и, как следствие, качество педа-
гогического процесса. Педагогические цели должны быть актуальными 
(соответствовать трендам культуры, науки, образования), персонифициро-
ванными (проектироваться с учетом потребностей, ценностно-смысловых 










прогностичными (соответствовать интеллектуальному, личностному по-
тенциалу участников педагогического процесса; проектироваться «в зоне 
ближайшего развития» обучающихся), конкретными, диагностичными 
(разработан реальный механизм «измерения», оценки результатов педаго-
гического процесса), операциональными (понятна логика, инструменты и 
методический алгоритм достижения цели). 
 
Таблица 6 – Качественная критериальная шкала (образец) 
 
Качественные уровни Уровневые показатели 
Репродуктивный 
Самостоятельно решает стандартные (типовые) 
задачи по образцу, алгоритму 
Репродуктивно-продуктивный 
Самостоятельно решает типовые задачи с ча-
стичной «перестройкой» известных алгорит-
мов решения 
Эвристический 
Применяет знания и умения в нестандартных 
ситуациях, при решении новых задач, решает 
стандартные задачи альтернативными спосо-
бами, генерирует новые способы решения 
Исследовательский 
Самостоятельно проектирует и осуществляет 
микроисследование (определяет проблему, 
цель, конструирует гипотезу, разрабатывает 
план исследования, мысленно и реально экспе-
риментирует, обобщает факты, выявляет эмпи-





Педагогические цели преломляются, конкретизируются на уровне со-
держания образования. 
Проектирование содержания образования. Содержание образова-
ния, его компоненты-доминанты (знания, умения, способности, ценност-
ные ориентации, виды культурного, профессионального, личностного опы-
та), структура обусловлены прежде всего ценностно-целевыми приорите-
тами образования (таблица 7). Вариативность концептуальных идей обу-
словливает вариативность целей и содержания образования. Например, в 
рамках культурологической концепции содержания общего среднего обра-
зования (И.Я. Лернер, В.В. Краевский) «…содержание образования высту-
пает как педагогически адаптированный социальный опыт, точнее челове-
ческая культура, взятая в аспекте социального опыта, во всей его струк-
турной полноте. В этом случае содержание оказывается изоморфным, т. е. 
аналогичным по структуре (конечно, не по объему), социальному опыту и 











му богатству современной культуры» [12, с. 3]. В структуру содержания 
образования интегрированы следующие компоненты: опыт познаватель-
ной деятельности (знания: категории, понятия, термины, факты, гипотезы, 
концепции, законы, теории и др.; знания о способах деятельности, методах 
научного познания, нормах поведения и социального взаимодействия); ре-
продуктивный опыт в форме умений действовать по образцу, алгоритму в 
стандартной ситуации; опыт творческой деятельности (применение зна-
ний и умений в «новой» ситуации; выявление новой проблемы в стандарт-
ной ситуации; установление целостной структуры объекта; видение новой 
функции объекта; поиск альтернативных способов решения и самого ре-
шения проблемы; комбинирование и преобразование ранее известных спо-
собов деятельности в новые способы); опыт эмоционально-ценностных 
отношений (ценности, смыслы, переживания, отношения) [12]. По мнению 
авторов этой концепции, освоение именно этих видов опыта позволит вос-
питанникам не только адаптироваться и интегрироваться в культуру, но и 
генерировать новые культурные смыслы, идеи, проекты. 
 
Таблица 7 – Концепции содержания образования 
 
Подход Концепция содержания Компоненты содержания 
Когнитивный 
«Знаниевая» концепция 
Когнитивный опыт (знания) 











личностно развивающего  
образования 









Компетентностный опыт как опыт 
качественного решения реальных со-
циальных и профессиональных про-







Содержанием личностно развивающего образования является лич-











ции, опыт проектирования программ своей жизнедеятельности, жизненных 
стратегий в целом, опыт «самостроительства», саморазвития, опыт, связан-
ный с рефлексией своих переживаний, поступков, преодолением жизнен-
ных коллизий, позиционированием в системе ценностей, ценностным са-
моопределением [24; 25].  
Рассмотрим уровни проектирования содержания образования [12; 14]. 
Проектирование теоретической модели содержания образования. 
Это «допредметный уровень содержания»: проектирование теоретиче-
ской модели содержания образования осуществляется до разработки 
дисциплинарной структуры учебного плана, до разработки содержания 
отдельных учебных дисциплин. Методологическим основанием теоретиче-
ской модели содержания образования чаще всего является комплекс фило-
софских, обще- и конкретно-научных подходов, теорий, концепций, а так-
же различные трансдисциплинарные (культурные) источники. Например, в 
контексте культурологического подхода содержание общего среднего об-
разования рассматривается как модель социального опыта, изоморфного 
по структуре человеческой культуре (когнитивный, репродуктивный, 
творческий опыт и опыт эмоционально-ценностных отношений); содержа-
ние образования рассматривается как система (определены доминирующие 
компоненты содержания (типы культурного опыта), функции каждого из 
компонентов и структура (связи между компонентами) [12; 15].  
Уровень учебной дисциплины. На данном уровне конструируется 
дисциплинарная матрица образовательной программы, определяются ин-
вариантные и вариативные учебные дисциплины (модули), конкретизиру-
ются функции каждой дисциплины (модуля) в рамках образовательной 
программы в целом, «распределяются зоны ответственности» дисциплин 
за формирование того или иного компонента содержания (формирова-
ние/развитие системы знаний, умений, специальных способностей, про-
фессионального опыта, компетенций). 
Существуют несколько способов структурирования содержания обра-
зовательных программ: линейный, концентрический, модульный (в виде 
репозитория – банка вариативных модулей). Например, в контексте компе-
тентностного подхода на основе идеи В.В. Серикова о необходимости ме-
тапредметной интеграции содержания высшего педагогического образова-
ния и структурировании образовательных программ на базе метапредмет-
ных модулей [24] нами разработан авторский вариант модуля для маги-
странтов педагогических специальностей «Методология и технология пе-
дагогического проектирования». Функция данного модуля – метапредмет-
ная интеграция содержания высшего педагогического образования. Цель 
модуля – создание условий для формирования у магистрантов опыта ком-











фессиональных контекстах, опыта проектирования авторских педагогиче-
ских систем на системной междисциплинарной и трансдисциплинарной 
основе. Модуль состоит из двух блоков – теоретического и практико-
ориентированного. В теоретический междисциплинарный блок модуля ин-
тегрированы актуальные философские, социологические, культурологиче-
ские, психологические, педагогические и другие подходы, теории и кон-
цепции как методологические основания проектирования авторских педа-
гогических систем. В качестве трансдисциплинарных источников высту-
пали концепции постнеклассической культуры, концепции и программы в 
сфере образовательной политики, тенденции и стратегии цивилизационно-
го развития, стратегии и программы развития образования (национальный 
и наднациональный уровень).  
Цель теоретического блока модуля – формирование у магистрантов 
метазнаний, метаспособностей (аналитических, прогностических, рефлек-
сивных и др.). Функция практико-ориентированного блока модуля – фор-
мирование у магистрантов опыта решения профессиональных педагогиче-
ских задач «на рефлексию», «на генерирование идей», «на проектирование 
авторской педагогической концепции», «на целеполагание», «на проекти-
рование авторской педагогической системы», «на диагностику», «на осу-
ществление микроисследования», «на  проектирование авторской методи-
ки обучения», «на гуманитарную экспертизу методики обучения» и др.        
В структуру модуля интегрированы «окна мобильности» и «окна практик» 
для опытной и экспериментальной апробации, экспертизы магистрантами 
качества авторских педагогических систем. 
Уровень учебного материала. На данном уровне компоненты теоре-
тической модели содержания (в рамках той или иной учебной дисципли-
ны) конкретизируются до уровня элементов содержания – знаний, умений, 
видов опыта, задач, ситуаций, упражнений, проектов, микроисследований 
и др. Поэлементное содержание учебной дисциплины отражается в стан-
дартах, программах, учебниках, учебно-методических комплексах, «задач-
никах», практикумах. Конкретизация отдельных компонентов теоретиче-
ской модели содержания (например, «знаниевого» или другого) в рамках 
той или иной учебной дисциплины осуществляется в несколько этапов.  
Рассмотрим данную процедуру на примере учебной дисциплины «Методо-
логия педагогического исследования» (для магистрантов).  
Когнитивный компонент. Первоначально конструируем инвариант-
ную структуру когнитивного компонента (рисунок 5). Далее конкретизи-
руем каждую из «знаниевых» подсистем. Например, прескриптивное (нор-
мативное) методологическое знание  парадигма педагогического иссле-
дования: идеалы научности, методологические стратегии, уровни методо-











ские подходы, принципы исследования, методологический аппарат, логика 
















Рисунок 5 – Структура научно-педагогического знания 
 
Следующий этап – конкретизация отдельных «знаниевых» элементов, 
например критерии качества исследования (методологические, логиче-
ские, эмпирические, статистические, гуманитарные)  методологиче-
ские критерии качества исследования  новизна результатов исследова-
ния, типы и уровни новизны; теоретическая значимость результатов пе-
дагогических исследований (уровни); практическая значимость результа-
тов педагогического исследования (уровни) и т. д. 
Компонент «Методологические умения» включает: умение с междис-
циплинарных и трансдисциплинарных позиций обосновывать и проекти-
ровать парадигмальную рамку собственного педагогического исследова-
ния; умение проектировать методологический аппарат педагогического 
исследования (проблема; актуальность; тема; объект; предмет, цель, зада-
чи, гипотеза и др.); владение приемами методологической рефлексии, уме-
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аппарата, умение конструировать корреляционные матрицы педагогиче-
ского исследования; умение решать типовые методологические задачи; 
умение сообразно цели и задачам исследования конструировать систему ме-
тодов исследования; умение проектировать и осуществлять педагогический 
эксперимент; умение обосновывать концептуальные и нормативные моде-
ли педагогического исследования; умение осуществлять экспертизу каче-
ства проекта, процедуры и результатов педагогического исследования с 
позиции методологических, логических, эмпирических, статистических, 
гуманитарных критериев и др.  
Компонент «Метаспособности»: аналитические способности (си-
стемный анализ культурно-научно-образовательного контекста); прогно-
стические способности, моделирование прогностического фона, прогнози-
рование эвристического потенциала исследования (потенциальная новиз-
на, теоретическая и практическая ценность результатов); концептуальность 
мышления и способность к генерированию оригинальных научных идей, 
обоснованию и конструированию гипотез; мысленное экспериментирова-
ние; рефлексивные способности (критическая рефлексия); проблемное ви-
дение, научная интуиция и «чувствительность» к трендам культуры и 
науки и др. 
Проектирование технологии педагогического взаимодействия. Про-
ектирование модулей как целостных содержательно-технологических 
конструктов (В.В. Сериков). Выбор педагогического метода, проектирова-
ние технологии обучения («Как обучать эффективно, качественно?»), т. е. 
педагогических механизмов, зависит от целевых приоритетов учебной 
дисциплины, «природы» содержательного компонента (элемента), психо-
логических механизмов его формирования (единство содержательного и 
процессуального) (таблица 8).  
Например, освоение студентами методологического понятия «предмет 
научного исследования» может быть осуществлено как на уровне «знания-
понимания», так и на уровне «знания-применения». Формирование знания-
понимания может осуществляться посредством как логических (задачи на 
«структурирование понятийных матриц», «на генезис содержания поня-
тия», «на классификацию»; «на конструирование эталонов», «на сравнение 
с эталоном» и др.), так и иррациональных (задачи «на конструирование 
собственного понимания», «на конструирование метафор» и др.) задач.  
Формирование у студентов понятия «предмет исследования» на 
уровне применения может осуществляться на основе как репродуктивных 
(методологические задачи на определение и/или конструирование предме-
та исследования в типовых ситуациях), так и эвристических задач (мето-











тенциальных предметов) исследования в нестандартных методологических 
ситуациях). 
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(«знания») 
Объяснительно-иллюстративный, «технологии мысле-
деятельности» (системный, факторный, генетический 





Эвристические методы, «технология обучения как ис-
следования» 
Личностный опыт 
Ситуационный, диалогический, метод гуманитарной 
экспертизы, интерактивные методы 
Компетентностный опыт 
Имитационно-моделирующие (деловые игры), проект-
ные, экспертно-рефлексивные (SWOT-анализ) 
 
Педагогический метод есть нормативная модель взаимодействия пе-
дагога и обучающихся, определяющая стратегию освоения того или иного 
содержательного компонента. Метод отражает закономерности и логику 
развертывания той или иной деятельности – исследовательской, репродук-
тивной, творческой, рефлексивной, экспертной и др. (характеристики ис-
следовательского метода: определение проблемы, конкретизация объекта и 
цели исследования, конструирование гипотезы, определение приоритет-
ных задач и методов исследования (например, эксперимент), решение за-
дач и верификация гипотезы, оценка и рефлексия результатов).   Методика 
– процедура реализации метода в конкретном педагогическом контексте, 
комплекс и логика применения методических приемов. Педагогическая 
технология – это законосообразный алгоритм педагогического взаимо-
действия, основанный на использовании оптимального педагогического 
инструментария (методов, форм, диагностических средств), обеспечи-
вающий качество освоения целевой группой содержания образования в 
данном педагогическом контексте (прежде всего, когнитивного и репро-
дуктивного компонентов содержания образования).  
Можно ли обеспечить тотальную «технологизацию» педагогического 
процесса, и в частности воспитания? Исследователи И.А. Колесникова,             
М.П. Горчакова-Сибирская отмечают: «…Можно говорить о технологии 
формирования навыка красивого письма, организации и проведения груп-
повой дискуссии, коллективных творческих дел. Однако когда речь захо-











свойств, часто мы вынуждены констатировать, что трудно представить, как 
может “выглядеть” технология воспитания доброты и порядочности»        
[10, с. 172]. В.В. Сериков отмечает: «Технология… есть способ организа-
ции обучающей деятельности, направленный на усвоение локально диа-
гностируемого фрагмента когнитивного опыта. Подчеркиваю, когнитивно-
го, т. е. связанного с усвоением понятий, способов решения задач, навыков 
практической деятельности. Трудно представить, что можно будет разра-
ботать технологию, пригодную для решения таких образовательных задач, 
как развитие индивидуальности ученика. Само наличие такой 
“технологии” – воспроизводимой, универсальной, гарантирующей резуль-
тат – в данном случае противоречило бы самому ее назначению. В самом 
деле, невозможно же тиражировать индивидуальности!» [25, с. 121]. 
Критериями «технологичности» педагогического процесса являются: 
операциональность и диагностичность цели; «задачный» подход к струк-
турированию содержания образования (содержание как система за-
дач/ситуаций); алгоритмичность (жесткий алгоритм педагогического взаи-
модействия, четкая функциональная дифференциация); вариативность и 
целесообразность форм педагогического взаимодействия («динамическая 
пара», «триада», проектная команда…); непрерывная диагностика (диагно-
стика «на входе», текущая диагностика, диагностика «на выходе») и само-
диагностика; оптимальное информационное обеспечение педагогического 
процесса (онлайн-самодиагностика, компьютерное тестирование, элек-
тронная библиотека, сетевые сообщества, интернет-ресурсы и др.); оценка 
и рефлексия качества педагогического процесса. До проектирования педа-
гогической технологии необходимо уточнить, в каком контексте использу-
ется термин «технология»: технология как инструмент получения педа-
гогического результата («знание-понимание», «умения», «опыт» и др.) 
или технология как оптимальный способ (модель) организации педаго-
гического процесса [10].  
Проектирование педагогических систем зачастую включает проекти-
рование целостных содержательно-технологических конструктов – моду-
лей. Модуль – это целостный содержательно-технологический конструкт 
(В.В. Сериков), направленный на овладение целевой группой автономным 
элементом содержания образования (проблема, понятие, концепция, тип 
задач, вид профессионального опыта и др.), зачастую на творческом (про-
блемном) уровне, или овладение сверхнормативным содержанием (за рам-
ками образовательного стандарта). Модуль – относительно автономный 
блок образовательной программы, выполняющий специальные функции, 
завершенный с точки зрения результатов обучения (характеризуется диа-
гностичными, «измеримыми» результатами. Модуль может выполнять и 











ной программы явно находятся за «зоной ближайшего развития» целевой 
группы, а также специальные функции, например связанные с развитием у 
целевой группы парциальных способностей или метаспособностей 
(например, аналитических или прогностических), опыта решения профес-
сиональных задач определенного типа («на проектирование», «на диагно-
стику», «на экспертизу и рефлексию педагогических систем»). 
При проектировании модуля необходимо определить его функцию 
(функции) и цели в контексте учебной дисциплины в целом, обеспечить 
корреляцию модуля с авторской концептуальной идеей, стратегическими 
целями учебной дисциплины, другими модулями. Например, концептуаль-
ная идея может заключаться в развитии у целевой группы вариативного 
интеллектуально-стилевого потенциала группы посредством проектирова-
ния гетерогенной (полистилистической) образовательной среды. Гетеро-
генная образовательная среда – это образовательное многообразие с точки 
зрения вариативности целей, содержания, уровней освоения содержания 
образования, технологий, форм диагностики, типов и форм рефлексии. Ре-
ализация данной концептуальной идеи на содержательно-технологическом 
уровне предполагает проектирование модулей с позиции следующих норм: 
− вариативность целей и уровней освоения содержания (минимально 
нормативный, базовый, сверхнормативный и др.); 
− мультикультурный, метапредметный (междисциплинарный) харак-
тер содержания образования; 
− вариативность способов кодирования учебного материала (ситуа-
ция, задача, проблема, концепция, модель, схема, формула, понятийная 
структура); 
− открытость и доступность образовательного контента; 
− вариативность режимов мыследеятельности, форм учебной дея-
тельности обучающихся (решение репродуктивных задач; факторный ана-
лиз; конструирование гипотез; конструирование смыслов; мысленное и ре-
альное экспериментирование; моделирование; микроисследование; про-
гнозирование; экспертиза; аргументация; реализация проектов; рефлексия 
и др.); 
− вариативность форм педагогического взаимодействия (сетевая фор-
ма; онлайн-форма; дистанционная; проектная команда и др.); 
− вариативность форм диагностики (защита творческого проекта; 
микроисследование; тестирование; самодиагностика посредством онлайн-
тестирования; деловая игра). 
Результаты проектирования содержательно-технологического блока 
учебной дисциплины целесообразно представить в виде технологической 



































Далее проектировщик разрабатывает детальные алгоритмы педагоги-
ческого взаимодействия – технологические карты конкретных учебных за-




Рисунок 6 – Технологическая карта урока 
 
Локально-технологический уровень педагогического проектирования. 
В сознании педагога содержательные и процессуальные аспекты педагоги-
ческого процесса зачастую не дифференцированы, «свернуты»; педагоги 
не оперирует понятиями «цель», «содержательный элемент», «методиче-











«цель – содержательный элемент – методический инструмент» конкрети-
зируется в понятиях «ситуация», «задача» (рисунок 7). Фактически педа-
гогический процесс – это целенаправленно создаваемая динамика педаго-
гических ситуаций. Ситуационно-образующим основанием может высту-
пить парадоксальный факт, тренд в культуре, проблема-коллизия в прак-
тике, результаты мониторинга или экспертизы, результаты соцопросов и 
др. Например, на основе анализа миграционной ситуации в Европе педа-
гог-проектировщик может сконструировать междисциплинарную задачу 
(на стыке геополитики, демографии, социальной прогностики, экономики) 
с гуманитарным контекстом (экзистенциальная проблематика) для старше-
классников: «В 2016–2017 гг. Европу охватила стихийная миграция (около 
1,5 миллионов мигрантов). На основе анализа открытых статистических 
источников (Сколько мигрантов приехало? Сколько необходимо финансов 
на социальную и культурную адаптацию одного мигранта?) осуществите 
математические расчеты экономических эффектов и рисков последствий 
волны беженцев в Европе. Спрогнозируйте также возможные гуманитар-
ные риски (межнациональные и межконфессиональные конфликты)». 
 
 
Рисунок 7 – Локально-технологический уровень проектирования 
 
Безусловно, качество проекта авторской педагогической системы само 
по себе не гарантирует качество педагогического процесса. Однако каче-
ство проекта авторской педагогической системы является необходимым 
условием качества будущего педагогического процесса. 
Обеспечение качества результатов проектирования, с нашей точки 
зрения, становится возможным благодаря многоаспектной экспертизе раз-
работанных проектов педагогических систем, прогнозированию образова-


















1.4 Экспертиза качества проектов педагогических систем 
 
Образовательные системы относятся к классу «человекоразмерных 
систем» (В.С. Степин). Реализация педагогических новаций сопряжена с 
гуманитарными рисками. Например, не всякая новация априори обеспечит 
более высокий уровень качества образования. Генерирование новаций не 
есть «мода» или «самоцель». Необходимо руководствоваться прежде всего 
принципом целесообразности: педагогическая новация – инструмент раз-
вития педагогической системы, который обеспечит более высокий уровень 
качества образования в данном контексте либо с учетом его вероятных 
трансформаций. В этой связи любые педагогические новшества – автор-
ская педагогическая концепция, авторская педагогическая система, обра-
зовательная программа, модуль, технология обучения – должны  быть 
научно обоснованы и пройти процедуру многоуровневой и многоаспект-
ной экспертизы (эвалюации), включая и гуманитарную экспертизу. Спра-
ведливо отмечает Н.А. Масюкова: «Программы… подчас разрабатываются 
наспех, без необходимых предварительных научных исследований, без 
должной апробации, без серьезной экспертизы…» [16, с. 104].  
Субъектами экспертизы могут быть педагоги-практики, ученые, экс-
пертные сообщества (например, учебно-методические объединения, ко-
миссии). Для осуществления экспертизы качества педагогических новаций 
необходимы критерии и показатели качества. 
С нашей точки зрения, системообразующими критериями качества 
проектов авторских педагогических систем являются: 
Концептуальность: 
• проспективность (Насколько авторская педагогическая система 
«обращена в будущее», соответствует трендам культуры, инфо- и техно-
сферы, науки, образования, производства (либо формирует тренд); 
• новизна, эвристический потенциал авторской концептуальной идеи             
(В чем оригинальность, нестандартность авторской концептуальной идеи, 
какова степень ее новизны (существуют ли аналоги?), каков ее педагогиче-
ский (развивающий) потенциал?); 
• практическая актуальность авторской педагогической концепции 
(Насколько авторская педагогическая система обеспечит формирование у 
обучающихся целостного общекультурного опыта (творческо-проектного, 
исследовательского, личностного и др.), создаст условия для развития их 
способностей, для персонализации?); 
• актуальность методологических оснований, качество аргумента-
ции (Какие актуальные философские концепции, педагогические, психоло-
гические и другие подходы, теории и концепции являются источниками 











• понятийно-терминологическая однозначность (явное и ясное опре-
деление основных понятий, например «формирование», «развитие», «ком-
петентность», «культура», «способности», «опыт», «педагогические усло-
вия», технология обучения», «качество образования» и др.). 
Степень согласованности авторской концептуальной идеи со 
стратегическими и тактическими целями, критериями и содержанием. 
Например, современные типовые учебные программы проектируются в 
соответствии с государственными образовательными стандартами в логике 
компетентностного подхода. Целью-результатом компетентностного обра-
зования является «компетентность». Однако в некоторых типовых про-
граммах компетеностный подход лишь декларируется, а цели формулиру-
ются в контексте когнитивно-репродуктивного подхода как «освое-
ние/овладение знаниями о…», «формирование умений…». Такие цели яв-
но не соответствуют сути компетентностного подхода. Иногда в програм-
мах заявлен «компетентностный подход», метапредметный уровень со-
держания представлен «ключевыми компетенциями», а в критериях оцен-
ки – только «знать», «уметь», «владеть»… Такая критериальная шкала не 
соответствует компетентностной модели образования. 
«Технологичность» педагогической концепции – степень разрабо-
танности концепции на содержательно-технологическом уровне (разработ-
ка программы учебного курса, технологической карты модуля, технологии 
обучения, технологических карт учебных занятий, пакета ситуаций-задач, 
перечня творческих (исследовательских) проектов, критериальной шкалы, 
диагностических методик и др.). 
К локальным критериям оценки качества проектов авторских пе-
дагогических систем относятся: качество целей, качество диагностическо-
го инструментария, качество содержания образования, качество педагоги-
ческого инструментария, качество ресурсов. 
Качество целей и задач  
Операциональность и диагностичность целей. Анализ сформу-
лированных целей в учебных программах выявил следующие типичные 
недостатки: стратегические цели учебной дисциплины, цели 1-го, цели      
2-го порядка сформулированы абстрактно, аморфно, с оттенком «процес-
суальности», недиагностично: «изучение…», «ознакомление…», «совер-
шенствование…», «исследование…», «анализ…». При такой формулиров-
ке невозможно идентифицировать, диагностировать и оценить конкретные 
результаты педагогического процесса, сделать вывод о его качестве. 
С позиции М.М. Поташника, для определения качества образования (а 
значит, и для управления им) требование только операциональной поста-
новки цели является императивом. По мнению ученого, целью признается 











но. Операциональная постановка цели заключается в декомпозиции цели 
(стратегический результат) на подцели (промежуточные результаты), 
структура которых отражает логику достижения цели; конкретиза-
ции педагогического механизма, инструментария (методов, приемов, 
форм) и алгоритма (этапов) достижения цели. Диагностичность целей 
предполагает максимально конкретную формулировку цели. И только 
при этом условии прогнозируемый результат можно будет «измерить» 
качественно и/или количественно, оценить, установить степень соот-
ветствия (несоответствия) результата заявленной цели, т. е. определить 
качество педагогического процесса [17]. С нашей позиции, требование 
операциональной постановки цели применимо, прежде всего, к области 
дидактического целеполагания (например, формирование элементов ко-
гнитивного (понятий, закономерностей, аксиом, формул, фактов), инстру-
ментально-технологического (предметных умений), методологического 
(проектирование деятельности) опыта обучающихся).  
Композиционное единство, корреляция в структуре целей 
В процессе целеполагания важно обеспечить композиционное един-
ство (иерархию, логику) в структуре целей. Анализ программ показывает 
следующие недостатки: «цели» и «подцели» относятся к разным «систе-
мам координат» (в качестве «цели» декларируется «формирование рефлек-
сивных умений», а в «задачах» речь идет о «рефлексивных способно-
стях»); «подцели» глобальнее «цели» (в качестве «цели», например, указы-
вается «формирование рефлексивных умений…», а «подцели» курса ори-
ентированы на формирование «рефлексивной культуры»). Подобные недо-
статки также свидетельствуют о том, что педагог-проектировщик осуще-
ствил декомпозицию цели курса, предварительно не определив сущность, 
доминирующие компоненты и структуру прогнозируемого результата. 
Иногда нарушена логика в «цепочке» целей, например, первая подцель – 
«сформировать опыт…», вторая – «сформировать умения», третья – 
«сформировать знания…» (понятийное знание, знания об инструментах и 
алгоритмах деятельности являются ориентировочной основой формирова-
ния умений; умение предполагает качественное выполнение действия «со 
знанием дела»). 
Цель – в «зоне ближайшего развития»; прогностичность цели. 
Условием-императивом качественного целеполагания и качества целей 
является объективная диагностическая информация о целевой группе.  
Только так можно определить «зоны актуального и ближайшего (потенци-
ального) развития», дифференцировать целевую группу по уровню учеб-
ных достижений, способностям и др., спроектировать разноуровневые це-











Как отмечает М.М. Поташник, «обучение и воспитание… только в 
зоне их так называемого актуального развития всегда ущербно, ибо это 
обучение на легком материале, преодолеваемом безо всякого напряжения,  
приводит… к остановке развития, к деградации» [17, с. 145]. По мнению 
И.А. Колесниковой, «цель, превышающая наличные возможности специа-
листа, т. е. заданная прогностически по отношению к субъекту деятельно-
сти, является громадным стимулом к профессиональному и личностному 
развитию» [10, с. 95]. Цели должны быть «напряженными» (А.Н. Сендер), 
спроектированными «в зоне ближайшего развития». В учебных програм-
мах прогностичность целей оценить невозможно, так как результаты пред-
варительной диагностики целевой группы в них не отражены (комплексная 
диагностика не проводится либо осуществляется фрагментарно).  
Реалистичность / достижимость цели в данном педагогическом 
контексте. Иногда цели, образно выражаясь, находятся за «зоной ближай-
шего развития», не соответствуют ни «качеству субъектов» (уровню разви-
тия целевой группы), ни «качеству среды» (условиям, ресурсам), т. е. их 
достичь в данном педагогическом контексте нереально. Цели автоматиче-
ски «переносятся» из типовой программы в авторский вариант программы. 
Подобные ситуации свидетельствуют о формальном подходе к целепола-
ганию – игнорируются важнейшие процедуры, обеспечивающие качество 
целеполагания: диагностика целевой группы «на входе», мониторинг и 
анализ контекста, оценки качества ресурсов, прогнозирование гуманитар-
ных эффектов и рисков, критическая рефлексия педагогического опыта и 
др. В этой связи высока вероятность, что цели будут «отстраненными» от 
педагогической реальности, «иллюзорными», «нереалистичными».  
Кроме того, педагогические цели должны быть актуальными (соот-
ветствовать трендам культуры, науки, стратегиям и ценностям образова-
ния), а также персонифицированными (спроектированными с учетом по-
требностей, ценностно-целевых приоритетов участников педагогического 
процесса). 
Качество диагностического инструментария 
Качественный диагностический инструментарий необходим: для по-
лучения оперативной и объективной диагностической информации о целе-
вой группе «на входе» (диагностическая информация – важнейший источ-
ник целеполагания); для объективной текущей и итоговой оценки качества 
педагогического процесса, определения степени его результативности («на 
выходе»); для определения качества педагогического инструментария (со-
держания, методов, форм, технологий); для управления процессами разви-
тия целевой группы, для ее дифференциации по качественным уровням и 











Степень корреляции педагогической цели и критериев результа-
тивности. Анализ учебных программ показывает, что критерии результа-
тивности зачастую механически «переносятся» из образовательного стан-
дарта / типовой программы в авторскую учебную программу по дисци-
плине и не коррелируют (полностью или частично) с целями авторского 
учебного курса. Например, цель сформулирована как «сформировать ком-
петентность…», а основными критериями являются «должен знать…, 
уметь…». Однако «знания» и «умения» еще не тождественны «компетент-
ности» специалиста. Критериями профессиональной компетентности яв-
ляются фундаментальные и системные  междисциплинарные знания, спе-
циальные умения, метаспособности (концептуальность, прогностичность, 
аналитичность, дивергентность, рефлексивность мышления), опыт управ-
ленческой, методологической, исследовательской, экспертной, диагности-
ческой, проектировочной и другой деятельности в сфере образования, 
опыт качественного и эффективного решения педагогических проблем / 
задач («на прогнозирование», «на проектирование», «на диагностику», «на 
рефлексию», «на экспертизу качества» и др.) в различных педагогических 
контекстах, персональный стиль мышления и деятельности, уровень раз-
вития субъектности, рефлексивной самостоятельности, мотивации на про-
фессионально-личностное саморазвитие и другие.  
Вариативность методов и форм диагностики и самодиагностики. 
В связи с необходимостью получения объективной диагностической ин-
формации, вариативностью объектов диагностики (знания, умения, моти-
вация и др.), а также с учетом стилевых особенностей целевой группы 
важно использовать вариативные методы и формы диагностики – тестиро-
вание, онлайн-диагностика и самодиагностика, защита исследовательских 
проектов, деловая игра, модульно-рейтинговая система и др. 
Качество содержания образования. Важно обратить внимание на 
степень корреляции содержания авторского курса с содержанием образо-
вания, отраженном в государственном образовательном стандарте, типо-
вой учебной программе. Образовательный стандарт – это рамочный доку-
мент, в котором отражены инвариантные компоненты содержания. Вместе 
с тем стандарт создает условия для проектирования вариативных модулей 
для освоения целевой группой содержательного элемента на творческом 
(проблемном) уровне или формирования у целевой группы дополнитель-
ных видов профессионального опыта (например, модуль для магистратуры 
«Технология проектирования электронных интерактивных учебников по 
иностранному языку») или сверхнормативного содержания (например, по-
лилингвальный модуль для магистратуры «Педагогическая терминоло-
гия»), а также пропедевтических (корректирующих) модулей для целевых 











Необходимо обеспечить соответствие содержания курса авторской 
концептуальной идее и стратегической цели учебной дисциплины: идея ре-
ализации компетентностной модели образования  цель – «сформировать 
компетентность…»  содержание – «компетентностный опыт как опыт 
качественного решения реальных профессиональных проблем-задач в ва-
риативных контекстах»  имитационно-моделирующие, творческо-
проектные, исследовательские, экспертно-рефлексивные, коммуникатив-
ные и другие технологии. 
Одной из норм проектирования содержания авторского курса является 
наукоемкость – соответствие содержания курса трендам конкретной 
науки, актуальному научному знанию (научная картина мира, теории, кон-
цепции, проблемы, гипотезы).  
При проектировании содержания образования необходимо руковод-
ствоваться принципом целостности. Целостность содержания зависит от 
степени согласованности между уровнями проектирования содержания: 
концепция содержания  уровень учебных дисциплин  уровень учебно-
го материала (В.В. Краевский). Важный принцип проектирования содер-
жания образования – принцип метапредметной интеграции содержания 
посредством определения межпредметных связей, проектирования мета-
предметных модулей (В.В. Сериков), которые направлены на формирова-
ние у целевой группы опыта решения межпредметных задач, метапредмет-
ного опыта, развития метаспособностей. Целостность содержания сопря-
жена с принципами гетерогенности: а) источниками проектирования со-
держания образования являются как междисциплинарные научные кон-
цепции, теории, так и вненаучные (культурные) источники (искусство, ре-
лигия, мораль); б) обеспечение мультикультурности содержания образо-
вания – содержание образования в той или иной степени должно отражать 
многообразие человеческой культуры (например, многообразие философ-
ских концепций по той или иной проблеме, многообразие конфессиональ-
ных культур, стилевое и жанровое многообразие в литературе, искусстве в 
целом и др.); в) возможность освоения содержания образования на раз-
ных уровнях (минимально нормативный, нормативный, сверхнорматив-
ный); г) открытость и поливалентность содержания (дополнительность, 
многоаспектность): в содержание образовательной программы могут быть 
включены вариативные сверхнормативные модули (за рамками образова-
тельного стандарта), обеспечивающие дополнительность и разносторон-
ность профессиональной подготовки будущих специалистов (например, в 
учебный план магистерской программы по специальности «Инновации в 
обучении иностранным языкам» включен полилингвальный модуль «Пе-











ного понятийно-терминологического поля европейского образовательного 
пространства). 
Праксеологичность содержания образования – это адекватность со-
держания образования контексту профессиональной деятельности буду-
щих специалистов (корпоративные ценности, тренды и стратегии развития 
профессиональной сферы, условия, профессиональные функции, критерии 
качества продукции, современные технологии, требования к персоналу, 
актуальные вопросы). 
Качество педагогического инструментария. Методы, методики, 
формы, технологии педагогического взаимодействия обусловлены цен-
ностно-целевыми приоритетами и содержанием образования. Поэтому в 
качестве инвариантных показателей качества педагогического инструмен-
тария выступает его соответствие контексту, целям, «природе» содержа-
тельных компонентов. Если цель учебной дисциплины «сформировать 
компетентность…», то объяснительно-иллюстративного и репродуктивно-
го методов явно недостаточно; необходимы эвристические, исследователь-
ские, имитационно-моделирующие, проектные, экспертно-рефлексивные и 
другие методы. Компетентностный опыт формируется/развивается на ос-
нове «погружения» будущего специалиста в реальный профессиональный 
контекст с целью приобретения опыта самостоятельного решения профес-
сиональных задач и рефлексии собственного профессионального опыта. В 
основе компетентностного образования – «контекстный», «ситуацион-
ный», «творческо-проектный», «субъектно-деятельностный», «задачный» 
и другие подходы. Каждому виду опыта (структурному компоненту со-
держания) должен соответствовать определенный инструментарий, обес-
печивающий его качественное освоение. 
Важно обеспечить вариативность и взаимодополняемость педагогиче-
ского инструментария. Педагогические формы, методы и технологии 
должны создавать условия для освоения обучающимися содержания на ос-
нове разных интеллектуальных стратегий, стилей учебной деятельности в 
соответствии с их культурными потребностями, установками, личностны-
ми смыслами. Рекомендуется использовать вариативные формы: «сетевая 
команда», «проектная команда», вебинар, «обучение в команде», интерак-
тивная лекция, дистанционный курс и др. 
Качество ресурсов. Качество педагогического процесса закономерно 
обусловлено качеством ресурсов, необходимых и достаточных для дости-
жения прогнозируемых результатов: финансовых (например, для обеспе-
чения стажировок, реализации программ «включенного» обучения, стра-
новедческих и языковых практик и др.), человеческих («качество субъек-
тов» педагогического взаимодействия: аксиологические установки, опыт, 










ального и потенциального развития, уровень учебных достижений обуча-
ющихся), информационных (образовательные интернет-ресурсы, специа-
лизированные сайты, электронные библиотеки, электронные базы данных, 
электронные научные журналы и др.), учебно-методических (электронные 
интерактивные учебники, комплексное учебно-методическое обеспече-
ние), материально-технических (лаборатории, компьютерные системы и 
сети, программное обеспечение для онлайн-форм педагогического взаимо-
действия, для компьютерной диагностики и самодиагностики). 
Реализация педагогических новаций затрагивает гуманитарные цен-
ности, сопряжена с гуманитарными рисками (здоровье, безопасность, ре-
гресс развития). Гуманитарная экспертиза связана с прогностической 
оценкой любых нововведений, прежде всего с точки зрения их последствий 
для человека и общества. По мнению И.А. Колесниковой, реализация пе-
дагогических новаций, инициирующих трансформацию существующих 
образовательных систем, сопряжена с рисками субверсивности (разруше-
ния). В образовании подобные риски могут проявляться, например, в виде 
тотального снижения качества обучения и воспитания, утраты преем-
ственности образовательных традиций [9]. Не всякая новация априори 
обеспечит более высокий уровень качества образования («риск каче-
ства»), создаст условия для сохранения и развития физического и психи-
ческого здоровья обучающихся («валеологические риски»), для их персо-
нализации, творческого и личностного развития («гуманитарные риски»). 
Не всякая новация способствует сохранению и развитию национальных 
образовательных традиций, особенно в эпоху глобализации («риск утра-
ты национальной идентичности»). Некоторые «новации» могут спрово-
цировать социальную дестабилизацию. Например, в ряде многоконфесси-
ональных регионов Российской Федерации социальное напряжение вызва-
ли «педагогические новации», связанные с интеграцией в образовательную 
программу школы курса «Православная культура» («социальные риски») 
(https://www.gazeta.ru/science/2016/08/23_a_10154933.shtml). В этой связи 
профессор А.И. Субетто обоснованно вводит понятие «этика педагогиче-
ских инноваций». Любые педагогические новации (прежде чем стать инно-
вациями) – авторская педагогическая система, технология обучения – 
должны быть научно обоснованы и пройти комплексную «многослойную» 
социально-гуманитарную экспертизу (С.Л. Братченко). Однако, как отме-
чает В.В. Сериков, ни в стандартах, ни в программах нет анализа, оценки 
потенциальных гуманитарных рисков, которые несут предлагаемые новов-
ведения, не указаны ограничения, табуированные виды и форма педагоги-
ческой деятельности.  
Считаем правомерным интегрировать в структуру педагогического 











ваций – авторских педагогических концепций, технологий обучения. Цен-
ности культуры – критериальная призма для гуманитарной экспертизы пе-
дагогических новшеств. Контент-анализ социально-гуманитарных науч-
ных источников позволил конкретизировать спектр гуманитарных ценно-
стей, к которым апеллирует экспертное сообщество: жизнь, здоровье, без-
опасность, развитие, индивидуальность, идентичность, достоинство, сво-
бода выбора, возможность культурного самоопределения, толерантность и 
другие (С.Л. Братченко, В.Г. Ланкин, И.А. Колесникова, Д.А. Леонтьев, 
Г.В. Иванченко, В.В. Сериков, Г.Л. Тульчинский и др.). 
Вопрос о содержании гуманитарных критериев в педагогике является 
дискуссионным. Условно выделяем три группы гуманитарных критериев: 
«Личностно и интеллектуально развивающий потенциал педагогической 
системы», «Экологический потенциал педагогической системы», «Культу-
росозидающий потенциал педагогической системы».  
Критерий «личностно и интеллектуально развивающий потенци-
ал педагогической системы»: 
− Акцент на развитие индивидуально-личностного потенциала обу-
чающихся: ценностно-смысловой сферы, переживаний, субъектности, ин-
дивидуальности, личностного опыта, опыта саморазвития и др.; создание 
условий для непрерывного образования, самообразования, саморазвития 
каждого. 
− Создание условий для удовлетворения базовых человеческих по-
требностей (духовных потребностей): в любви и признании, саморазвитии 
и самоопределении, общении, познании, творчестве и др. 
− Акцент на формирование и развитие у обучающихся целостного 
общекультурного опыта (В.В. Сериков): личностного, когнитивного, ре-
продуктивного, творческого, проектного, экспертного, методологического, 
коммуникативного, исследовательского и др. 
− Акцент на развитие общих, специальных и парциальных способно-
стей. 
− Акцент на развитие вариативного интеллектуально-стилевого ре-
пертуара обучающихся (способность и опыт продуктивной интеллектуаль-
ной деятельности в разных контекстах, в типичных и «новых» ситуациях), 
формирование у обучающихся персонального познавательного стиля (М.А. 
Холодная). 
− Гетерогенность и инклюзивность образовательной среды: гетеро-
генность образования – потенциальная множественность педагогических 
систем, концепций, ценностей, целей, содержания, форм, технологий, 
уровней, профилей образования; инклюзивность образования – равнопра-
вие в получении образования (развития) для гетерогенных групп обучаю-











психофизическими, стилевыми, языковыми и другими особенностями, т. е. 
в глобальном смысле – «безбарьерность образовательной среды».  
− Стиль педагогического взаимодействия: педагогическая поддержка, 
консультирование, сопровождение процессов «самостроительства», куль-
турного, ценностного, жизненного, профессионального самоопределения, 
саморазвития обучающихся через диалог, понимание жизненного контек-
ста, эмпатию, со-деятельность, со-творчество, рефлексию и др. 
Критерий «экологический потенциал педагогической системы»: 
− Акцент образовательных программ на утверждение экоцентриче-
ских ценностей: жизнь как абсолютная ценность; самоценность всех форм 
жизни; коэволюция (соразвитие) природы и общества; экологическое 
«многообразие» и культурное «многообразие» как необходимое условие 
развития всего живого. 
− Создание условий для развития у обучающихся многомерного гло-
бального мышления, экологической культуры экоцентрического типа. 
− Ценность образовательных ресурсов с позиции сохранения и разви-
тия психического, физического, генетического здоровья обучающихся. 
Критерий «культуросозидающий потенциал педагогической си-
стемы»: 
− Включение в образовательные программы метапредметных куль-
турно-гуманитарных концентров, «погружающих» обучающихся в гло-
бальные экзистенциальные проблемы человечества и возможные стратегии 
развития человеческой цивилизации, человеческой культуры. 
− Проектирование содержания гуманитарных дисциплин на основе 
принципа «мультикультурности»: содержание должно отражать, например, 
многообразие философских концепций по той или иной проблеме, много-
образие конфессиональных культур и др. 
− Создание условий для непрерывного формального и неформального 
образования (например, бакалавриат (параллельно – дистанционный язы-
ковой курс бизнес-английского, летняя лингвистическая школа) – маги-
стратура (включая программу академической мобильности) – аспирантура 
(включая научные стажировки). 
− Создание условий для развития у целевых групп гуманитарных 
способов мышления, основанных на авторской интерпретации, персональ-
ной и групповой рефлексии, метафоризации, эмпатии, понимании; созда-
ние условий для овладения гуманитарными формами деятельности, такими 
как: со-творчество, диалог, полилог, со-проектирование, интеракция, кол-
лективная мыследеятельность, групповая экспертиза (И.А. Колесникова). 
− Поликультурность образовательного пространства с акцентом на 
воспитание «разумной толерантности» как способности понять и принять 











мышления; полилингвальный и билингвальный формат образовательных 
программ, позволяющий приобщить гетерогенные группы обучающихся к 
ценностям национальной и мировой культуры посредством родного и ино-
странного языков (М.Н. Певзнер, А.Г. Ширин) [38]. 
− Открытость и доступность образовательного контента, интерактив-
ность образовательного пространства. 
С нашей точки зрения, не соответствуют гуманитарных ценностям те 
педагогические системы (даже если они обоснованы логически и методо-
логически): а) в основе которых – «моностиль» преподавания, проявляю-
щийся, например в «конфликте» между установленной преподавателем 
жесткой формой педагогической диагностики и вариативными интеллек-
туально-стилевыми предпочтениями обучающихся (в этом случае педагог 
рискует не получить объективную диагностическую информацию о реаль-
ном уровне учебных достижений обучающихся и их потенциале и демоти-
вировать целевую группу); б) в основе которых – «монокультура» (содер-
жание образования должно отражать культурное многообразие, например, 
многообразие научных гипотез по той или иной проблеме и др.); в) для ко-
торых характерна «закрытость», недоступность образовательных ресурсов; 
г) которые создают искусственные «барьеры» на входе в образовательную 
систему, связанные, например, с национальными, гендерными, языковыми, 
конфессиональными, психофизическими особенностями обучающихся. 
Образование – это сфера, в которой действуют вероятностные зако-
номерности, сфера, которую сложно «технологизировать». Однако счита-
ем, что именно «качество проектов педагогических систем» (наряду с «ка-
чеством субъектов», «качеством педагогического процесса» и «качеством 
образовательной среды») является доминантным фактором качества обра-
зования. Сегодня педагог-проектировщик обязан просчитать потенциаль-
ные «эффекты», определить «риски», минимизировать факторы, их обу-
словливающие. 
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2 НОРМАТИВНО-ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЕ АСПЕКТЫ                            
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЕКТИРОВАНИЯ 
2.1 Функции, уровни и нормы педагогического проектирования 
Семинары № 1–2  
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Педагогическое проектирование, моделирование, конструирование, прогно-
зирование; качество педагогического процесса; «режим функционирования» и 
«режим развития» педагогической системы; гуманитарная экспертиза педаго-
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Академия, 2008. – 256 с. 
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1. ФУНКЦИОНАЛЬНЫЙ АНАЛИЗ 
ЗАДАНИЕ. Педагогическое проектирование полифункционально. На 











те функции проектирования: «Педагогическое проектирование является 
технологией управления качеством педагогического процесса…». 
 
2. СИСТЕМНЫЙ АНАЛИЗ 
ЗАДАНИЕ 2.1. На основе критической рефлексии модели педагогиче-
ского системы (рисунок 8) «расшифруйте» понятие «качество педагогиче-
ского процесса», определите «слагаемые» качества педагогического процес-
са (например: качество педагогического процесса включает качество целей 
педагогического процесса), а также факторы-доминанты качества педагоги-
ческого процесса.  
Почему качество проекта педагогического процесса не гарантирует 























































































































ЗАДАНИЕ 2.2. На основе результатов рефлексии научно-
педагогических источников [1–9] дополните таблицу 10. 
 









прогностичность; акцент на 






Системность   
Экологичность, безопасность   
Контекстность   
Практическая ценность   
 
3. РЕФЛЕКСИЯ 
ЗАДАНИЕ. «Расшифруйте» функции инструментов педагогического 





 Психолого-педагогическая диагностика 
 Прогнозирование  
 Моделирование 
 Мониторинг контекста 
 Концептуализация + технологизация 
 Целеполагание  
 Экспертиза (гуманитарная экспертиза) 
 Факторный анализ 
 Аргументация + рефлексия 
 Экспериментальная апробация 
 Мысленный эксперимент 
 Ценностное самоопределение 
 












4. ФАКТОРНЫЙ АНАЛИЗ 
ЗАДАНИЕ. В.В. Сериков отмечает, что учителю не только противопо-
казано воспроизводить опыт других, но не менее противопоказано воспро-
изводить самого себя (копия всегда хуже оригинала) [8]. Согласны ли вы с 
этим утверждением? Почему современный педагог «обречен» на непрерыв-
ное педагогическое проектирование, даже несмотря на наличие типовых 
стандартов, программ, учебников? 
5. СТРАТЕГИЧЕСКОЕ ЦЕЛЕПОЛАГАНИЕ 
ЗАДАНИЕ. С позиции В.И. Слободчикова, человек есть многомерная 
реальность. В современной психологии человек рассматривается как инди-
вид (человек как представитель рода, имеющий природные свойства; телес-
ное бытие человека), как субъект (человек как носитель предметно-
практической деятельности; распорядитель душевных сил, инициатор само-
развития, характеризующийся рефлексивной самостоятельностью), как 
личность (человек как представитель общества, определяющий свободно и 
ответственно свою позицию среди других), как индивидуальность (человек 
как уникальная, самобытная личность, реализующая себя в творческой дея-
тельности), как универсум (высшая ступень духовного развития человека, 
осознающего свое бытие и место в мире) [9].  
С учетом выше изложенного, а также на основе контент-анализа фило-
софских, антропологических, культурологических, психологических и дру-
гих концепций «человека будущего», трендов культуры, стратегий развития 
человеческой цивилизации разработайте модель педагогической системы 
будущего (лицей, гимназия, университет – на выбор) (таблица 11). 
 
Таблица 11 – Педагогическая система будущего 
 
Компоненты модели Содержание 
Контекст (тренды культуры, науки, обра-
зования, стратегии развития цивилизации) 
? 
Междисциплинарные подходы, теории,  
концепции 
? 
Авторская концептуальная идея ? 
Стратегическая цель ? 
Критерии качества ? 
Структура содержания образования                  
(знания, умения, метаспособности, виды 
актуального культурного опыта) 
? 
Педагогические методы и технологии ? 














6. ГУМАНИТАРНАЯ ЭКСПЕРТИЗА 
ЗАДАНИЕ. В силу гуманитарности, «человекоразмерности» педагоги-
ческих систем педагогические концепции, методики, технологии обучения 
и воспитания должны проходить процедуру гуманитарной экспертизы.   
В чем заключается ценность гуманитарной экспертизы педагогиче-
ских новаций? Каковы критерии гуманитарной экспертизы? Проранжи-
руйте критерии гуманитарной экспертизы педагогических новаций и осу-
ществите гуманитарную экспертизу системы эвристического обучения, 
разработанной А.В. Хуторским (таблица 12).  
 
Таблица 12 – Гуманитарная экспертиза авторской педагогической системы 
 
Система эвристического 
























2.2 Технология педагогического проектирования. Проектирование   
педагогической концепции 
Семинары № 3–4 
Понятийное поле: 
Педагогическое проектирование; педагогическая концепция; потен-
циальная поликонцептуальность; связь «ценности – подходы – авторская 
концепция», междисциплинарные и трансдисциплинарные источники про-
ектирования педагогических концепций; идея и замысел как ядро педагоги-
ческой концепции; «знаниевая», культурологическая, личностно развива-
ющая, компетентностная и другие модели образования. 
Источники для самообразования: 
1. Болотов, В. А. Компетентностная модель: от идеи к образователь-
ной программе / В. А. Болотов, В. В. Сериков // Педагогика. – 2003. –           
№ 10. – С. 8–14. 
2. Вербицкий, А. А. Контекстно-компетентностный подход к модер-
низации образования / А. А. Вербицкий // Высш. образование в России. – 
2010. – № 5. – С. 32–37. 
3. Колесникова, И. А. Педагогическое проектирование : учеб. пособие 
для высш. учеб. заведений / И. А. Колесникова, М. П. Горчакова-
Сибирская. – 3-е изд., стер. – М. : Академия, 2008. – 288 с. 
4. Краевский, В. В. Общие основы педагогики : учеб. для пед. вузов /               
В. В. Краевский. – М. : Академия, 2003. – 256 с. 
5. Лернер, И. Я. Человеческий фактор и функции содержания образо-
вания / И. Я. Лернер // Совет. педагогика. – 1987. – № 11. – С. 60–65. 
6. Сериков, В. В. Личностно-развивающая функция непрерывного 
образования [Электронный ресурс] / В. В. Сериков // Непрерывное образо-
вание: XXI век. – 2013. – Вып. 1. Режим доступа: 
http://lll21.petrsu.ru/journal/content_list.php?id=8541. – Дата доступа: 
23.04.2014. 
7. Сериков, В. В. Обучение как вид педагогической деятельности : 
учеб. пособие для студентов высш. учеб. заведений / В. В. Сериков. – М. : 
Академия, 2008. –  256 с. 
8. Сериков, В. В. Идея, замысел и гипотеза в педагогическом иссле-
довании / В. В. Сериков // Образование и наука. – 2010. – № 10 (78). –         
С. 30–41. 
9. Сериков, В. В. Образование и личность. Теория и практика проек-
тирования педагогических систем / В. В. Сериков. – М. : Логос, 1999. –  
272 с. 
10. Слободчиков, В. И. Концептуальные основы антропологии совре-
менного образования / В. И. Слободчиков // Образование и наука. – 2009. – 











11. Хуторской, А. В. Современная дидактика : учеб. для вузов /            
А. В. Хуторской. – СПб. : Питер, 2001. – 544 с. 
 
1. РЕФЛЕКСИЯ. ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ МОДЕЛИРОВАНИЕ 
ЗАДАНИЕ. На основании первоисточников по педагогике [1–11] скон-
струируйте обобщенные модели образования и осуществите их сравни-
тельную рефлексию (таблица 13). 
 













ценности, цели     




    
методы, формы, 
технологии 
    
 
2. КОРРЕЛЯЦИЯ 
ЗАДАНИЕ. Установите корреляцию между моделью образования 
(«знаниевая», «культурологическая», «личностно развивающая», «компе-
тентностная») и компонентами содержания образования (таблица 14). 
 





? Опыт решения задач по образцу, алгоритму 
? Опыт применения знаний в «новой» ситуации 
? Опыт проектирования собственной учебной деятельности 
? Опыт решения междисциплинарных учебных задач 
? Опыт осуществления микроисследования 
? Опыт рефлексии собственных переживаний 
? Опыт целеполагания 
? Опыт гуманитарной экспертизы социальных проектов 
? 
Опыт рефлексии процедуры и результатов собственной 
учебной деятельности 
? Опыт реализации творческих проектов 
? Опыт аргументации 












3. РЕФЛЕКСИЯ КОНЦЕПЦИЙ 
ЗАДАНИЕ 3.1. Компетентный педагог характеризуется способностью 
мыслить концептуально. Ядром авторской педагогической концепции яв-
ляется концептуальная идея и замысел. Педагогическая идея есть мысль 
о преобразовании педагогической реальности, замысел – это инструмен-
тально оформленная идея (В.И. Загвязинский). Крайне важно, чтобы кон-
цепция была конкретизирована и разработана на инструментально-
технологическом уровне. В.В. Сериков отмечает: «Идея устанавливает 
связь между новой педагогической целью – опытом, компетентностью, 
личностными качествами, смыслами, которые должен обрести воспитан-
ник, содержанием образования, усвоение которого ведет к обретению дан-
ного опыта, и методом усвоения данного содержания, деятельностно-
процессуальным механизмом обретения этого опыта. Идея задает своего 
рода абрис проектируемого процесса» [8, с. 31]. 
На основании анализа первоисточников [1; 2; 5; 7; 13; 16; 19] опреде-
лите концептуальные идеи авторских педагогических систем, осуществите 
их сравнительную рефлексию (таблица 15). 
 
Таблица 15 – Авторские концептуальные идеи 
 
Концепции 
Концептуальная идея  
(«цель – содержание – метод») 
Концепция личностно развивающего               
образования (В.В. Сериков) 
 
Концепция компетентностного образования 
(А.А. Вербицкий) 
 
Концепция эвристического обучения   
(А.В. Хуторской) 
 
Концепция компетентностного образования 
(В.А. Болотов, В.В. Сериков) 
 
Культурологическая концепция содержания 




ЗАДАНИЕ 3.2. Управление педагогическим процессом, проектирова-
ние процессов обучения и воспитания в рамках того или иного подхода 
предполагает знание-понимание педагогом-проектировщиком доминант-
ных психолого-педагогических механизмов достижения педагогических 
целей. В.В. Сериков отмечает: «Прежде чем от педагогической цели пе-
рейти к педагогическому средству, исследователю необходимо осмыс-
лить… психолого-педагогический механизм достижения цели. В качестве 











ими факторов и условий развития предполагаемого качества или опыта 
личности. К примеру, для обеспечения педагогически ценных изменений в 
личностной сфере воспитанника следует создать ситуацию развития лич-
ности, в которой будут востребованы личностные проявления воспитан-
ника, т. е. ученик окажется в условиях, когда ему необходимо будет прояв-
лять личностную позицию…» [8, с. 32]. На основании анализа первоисточ-
ников [1–11] определите психологические механизмы, которые планиру-
ются актуализировать в педагогическом процессе, спроектированном в 
рамках той или иной педагогической концепции (таблица 16). 
 
Таблица 16 – Психологические механизмы 
 
Педагогические концепции Психологические механизмы 
Концепции личностно развивающего                   
образования  
 
Культурологические концепции образования  
Концепции эвристического образования   
Концепции компетентностного образования  
 
4. ПРОЕКТИРОВАНИЕ ДИДАКТИЧЕСКОЙ КОНЦЕПЦИИ 
ЗАДАНИЕ. Педагогические концепции разрабатываются в контексте 
разных подходов: эвристического, когнитивно-стилевого и др. Разработай-
те авторские концепции обучения (например, иностранному языку или ма-
тематике) с позиции: а) культурологического подхода; б) компетентност-
ного подхода; в) когнитивно-стилевого подхода; г) «синтеза» подходов 
(таблица 17). 
 
Таблица 17 – Авторские концепции обучения в контексте культурологиче-













   
Стратегические цели    
Критерии качества  
обучения 
   
Психологические  
механизмы 
   
Структура содержания 
образования (виды опыта) 
   
Методы, формы,  
технологии 











В качестве объекта рефлексии предлагаем одну из моделей авторской 
педагогической системы – экоцентрическую модель экологического обра-
зования младших школьников (таблица 18). 
 




Уникальность всех форм жизни; самоценность природы как есте-




Проектирование экоцентрической модели экологического образова-
ния младших школьников. Стратегическая цель – формирование у 
младших школьников отношения к природе как самоценности в эко-
логической деятельности. Ядро содержания (опыт экологической дея-
тельности): опыт познавательной (исследовательской, познавательно-
иррациональной, прогностической), ценностно-ориентационной 
(смыслотворческой, оценочной), преобразовательной (проектной, 
биотехнической), экспертно-рефлексивной деятельности. Актуализа-
ция у младших школьников таких психологических механизмов, как 
субъектификация, интеллектуализация эмоций, эмпатия, эмоциональ-
ная самоидентификация, экологическая рефлексия 
Цель 
Создать педагогические условия для формирования (развития) у 
младших школьников отношения к природе как самоценности (эколо-
го-альтруистического отношения к природе) 
Критерии 
Единство «декларируемых» и реальных эколого-альтруистических 
мотивов; эколого-альтруистическая самодетерминация поведения при 
отсутствии внешнего контроля; способность к экологическому про-
гнозированию, моделированию, критической рефлексии; сформиро-
ванность экологической эмпатии; сформированность экологических 
умений; преобладание экологически адекватных поступков и др. 
Структура  
содержания 
Модульная программа курса «Человек и мир». Модули: «Компоненты 
неживой природы. Почва»; «Компоненты живой природы»; «Природ-
ные сообщества»; «Система «природа – общество». Виды опыта: опыт 
эмоционально-ценностных отношений, исследовательский, экспертно-





Экологический мониторинг, паспортизация, моделирование, прогно-
зирование, нормотворчество, экологическое проектирование, деловые 
экологические игры, тренинги развития перцептивного опыта взаимо-
действия с природой, идентификации с природными объектами, раз-
вития эмпатии и др. Методический алгоритм освоения элементов со-
держания: смыслотворчество (конструирование собственного смысла 
об универсальной ценности компонентов, объектов природы) → эко-
логическое моделирование, прогнозирование экологических связей → 
субъектификация (самоидентификация, эмпатия) с природными объ-
ектами → нормотворчество (конструирование норм экологической 
этики) → проектирование (разработка и реализация реальных локаль-












ЗАДАНИЕ 5.1. Конкретизируйте алгоритм (этапы) проектирования 
педагогического процесса. Чем обусловлены стратегические цели педаго-
гического процесса? В чем специфика проектирования содержания и тех-
нологии педагогического взаимодействия? Почему педагогические диагно-
стика, аналитика и рефлексия должны иметь тотальный и непрерывный 
характер? 


















(философия, политика, идеология, религия,  
искусство, технология, этнокультура) 











2.3 Технология педагогического целеполагания 
Семинар № 5  
Понятийное поле: 
Ценности постнеклассической культуры, ценности постнеклассиче-
ского образования; культуросообразность педагогических концепций; ва-
риативность методологических подходов к проектированию авторских 
педагогических систем; поликонцептуальность; многообразие концепту-
альных идей; многообразие педагогических целей; факторы «многообра-
зия» педагогических целей; педагогическое целеполагание; подходы к клас-
сификации педагогических целей (таксономии целей); операциональность, 
диагностичность, прогностичность целей; источники педагогического 
целеполагания; субъекты педагогического целеполагания; технология пе-
дагогического целеполагания; критерии качества педагогического процес-
са; качество диагностического инструментария; качественная и количе-
ственная оценка результатов педагогического процесса. 
Источники для самообразования: 
1. Болотов, В. А. Компетентностная модель: от идеи к образователь-
ной программе / В. А. Болотов, В. В. Сериков // Педагогика. – 2003. –              
№ 10. – С. 8–14. 
2. Колесникова, И. А. Педагогическое проектирование : учеб. пособие 
для высш. учеб. заведений / И. А. Колесникова, М. П. Горчакова-
Сибирская. – 3-е изд., стер. – М. : Академия, 2008. – 288 с. 
3. Краевский, В. В. Основы обучения. Дидактика и методика : учеб. 
пособие для студентов высш. учеб. заведений / В. В. Краевский, А. В. Ху-
торской. – М. : Академия, 2007. – 352 с. 
4. Поташник, М. М. Качество образования: проблемы и технология 
управления / М. М. Поташник. – М. : Пед. о-во России, 2002. – 352 с. 
5. Северин, С.Н. Технологии управления качеством дидактического 
процесса : пособие / С.Н. Северин, В.В. Савчук ; Брест. гос. ун-т им.            
А. С. Пуш-кина. – Брест : БрГУ, 2014. – 83 с. 
6. Сериков, В. В. Образование и личность. Теория и практика проек-
тирования педагогических систем / В. В. Сериков. – М. : Логос, 1999. –  
272 с. 
7. Сериков, В. В. Обучение как вид педагогической деятельности : 
учеб. пособие для студентов высш. учеб. заведений / В. В. Сериков. – М. : 
Академия, 2008. – 256 с. 
8. Холодная, М. А. Когнитивные стили. О природе индивидуального 
ума : учеб. пособие / М. А. Холодная. – М. : ПЕР СЭ, 2002. – 304 с. 
9. Хуторской, А. В. Современная дидактика : учеб. для вузов /               













ЗАДАНИЕ 1.1. Почему, с вашей точки зрения, при наличии норматив-
но заданных педагогических целей (образовательный стандарт, типовые 
программы) педагог должен быть субъектом непрерывного целеполагания? 
ЗАДАНИЕ 1.2. Чем обусловлено «многообразие» целей обучения? 
ЗАДАНИЕ 1.3. Цель является системообразующим компонентом лю-
бой педагогической системы. Согласны ли вы с этой точкой зрения? 
ЗАДАНИЕ 1.4. С позиции В.В. Серикова, «главное структурное звено 
педагогической цели – это проектируемое новообразование в мотивацион-
но-смысловой и поведенческой сфере воспитанника, причем непременно в 
их единстве…» [6, с. 113]. Цель – это проект качественных изменений, 
«качественного скачка» в развитии ценностно-смысловой, интеллектуаль-
ной, аффективной, поведенческой, волевой и других сфер воспитанника. 
Качественные изменения характеризуются новообразованиями. Какова ва-
ша позиция? 
ЗАДАНИЕ 1.5. «Логика целей отражает этапы развития формируемого 
качественного новообразования в воспитаннике» [6, с. 114]. Схематично 
логику целей педагогического процесса можно представить следующим 
образом: цели, связанные с актуализацией мотивов обучающихся – цели, 
связанные с формированием  у целевой группы компонентов культурного 
опыта (когнитивного, репродуктивного, творческого, исследовательско-
го, проектного, методологического и др.) – цели, связанные с развитием 
рефлексии (саморефлексии) обучающихся, их мотивов и опыта по само-
развитию. Сконструируйте «логическую структуру целей», связанных с 
формированием у целевой группы опыта решения нестандартных задач 























ЗАДАНИЕ. Создайте собственную классификацию целей обучения 
тому или иному учебному предмету. В частности, «по масштабности но-
вообразований» цели классифицируют на «стратегические» («сформиро-
вать компетентность…»), «тактические» («сформировать системные зна-
ния…», «сформировать метапредметные умения…», «создать условия для 
развития метаспособностей», «создать условия для развития специальных 
способностей…», «сформировать опыт проектирования и осуществления 
исследования…» и др.) и «оперативные» («сформировать умение констру-
ировать объяснительные гипотезы и контргипотезы…»). 
 
3. НОРМИРОВАНИЕ 
ЗАДАНИЕ. На основании анализа первоисточников [1–9] дополните 
таблицу, сконструируйте образцы оптимальных целей (таблица 18): 
 





Актуальность целей обучения (в соответствии с 
ценностями и трендами культуры и образования) 
? 
Согласованность цели с концептуальной идеей          
педагога-проектировщика 
? 
Операциональность цели ? 
«Измеримость», диагностичность цели ? 
Разноуровневость целей ? 
Прогностичность цели (проектирование цели в 
«зоне ближайшего развития» обучающегося) 
? 
Соответствие цели обучения смыслам, образова-




ЗАДАНИЕ. На основании анализа первоисточников по педагогике и 
психологии [1–9] дополните таблицу (таблица 19): 
 






Когнитивный   
Репродуктивный   












Продолжение таблицы 19 
Личностно развивающий   
Когнитивно-стилевой   
Компетентностный   
Эвристический    
 
5. ЭКСПЕРТИЗА КАЧЕСТВА ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ЦЕЛЕЙ 
ЗАДАНИЕ. Качество педагогических целей – фактор качества педаго-
гического процесса. Сконструируйте образцы «неоптимальных» педагоги-
ческих целей и дополните таблицу 20. 
 
Таблица 20 – Образцы «неоптимальных» педагогических целей 
 
Критерии Образцы «неоптимальных» целей 
Нереалистичность, недостижимость цели в 
данном педагогическом контексте 
 
«Вселенский масштаб», аморфность, «про-
цессуальность» цели 
 
Цели и результаты выражены в разных 
«единицах измерения» 
 
Недиагностичность цели  
Неоперациональность цели  
Проектирование цели в «зоне актуального 
развития» обучающегося 
 
Алогичность в структуре целей  
Рассогласование между педагогической це-
лью и критериями качества педагогического 
процесса 
 
Подцели «глобальнее» стратегической цели   
 
6. КОНСТРУИРОВАНИЕ ЦЕЛЕЙ И КРИТЕРИЕВ 
ЗАДАНИЕ. На этапе целеполагания наряду с разработкой разноуров-
невой структуры целей (стратегическая цель – цели 1-го порядка – цели 2-
го порядка и т. д.) осуществляется процедура конструирования критериев, 
уровневых показателей результативности педагогического процесса. Раз-
работайте собственный вариант структуры целей: «стратегическая цель 
учебной дисциплины – цели первого, второго… порядка – критерии, пока-
затели, качественные уровни учебных достижений» (таблица 21). 
 





















ЗАДАНИЕ. По мнению М.М. Поташника, целью признается только то, 
что может быть сформулировано диагностично, операционально. Однако в 
сфере воспитания операциональная постановка целей представляется про-
блематичной в связи с открытостью, многофакторностью, ситуационно-
стью воспитания, спецификой содержания воспитательного взаимодей-
ствия (формирование ценностно-смыслового, аффективного, личностного 
опыта воспитанников). В этой связи В.В. Сериков считает, что воспита-
тельная цель есть проект личностно развивающей ситуации, актуализи-
рующей, востребующей личностное развитие и саморазвитие, ценностно-
смысловое самоопределение, волевую саморегуляцию воспитанников. 
Ученый отмечает: «…что вообще проектирует воспитательная цель – 
непременно «конечный результат» в виде свойств и качеств... или еще и 
образ педагогической реальности, взаиморазвития и взаимодеятельности 
его субъектов?» [7, с. 44]. Возможна ли операциональная постановка цели 
воспитательного процесса? Аргументируйте собственную позицию. 
 
8. РАНЖИРОВАНИЕ ЦЕЛЕЙ 
ЗАДАНИЕ. Многообразие культурных ценностей обусловливает мно-
гообразие педагогических целей. Выбор цели – это всегда ценностный вы-
бор педагога. Выбор педагогической цели определяет вектор и доминанты 
развития целевой группы. Проранжируйте педагогические цели (в зависи-
мости от степени значимости для вас). Аргументируйте свою позицию. 
Спектр потенциальных педагогических целей-результатов: «предметные 
умения», «метаспособности» (аналитические, проностические, рефлек-
сивные и др.), «субъектность воспитанников», «развитие ценностно-
смысловой сферы», «предметные знания», «метапредметные знания», 
«специальные способности» (лингвистические, математические), «персо-
нальный интеллектуальный стиль», «опыт творческо-проектной дея-
тельности», «развитие эмпатии», «исследовательский опыт», «компе-
тентностный опыт», «опыт применения знаний в “новой” ситуации», 
«нравственный опыт», «рефлексивная самостоятельность», «опыт са-
моорганизации», «опыт аргументации», «опыт аналитико-рефлексивной 












2.4 Технология проектирования содержательно-технологического  
компонента педагогической системы 
Семинары № 6–9 
Понятийное поле: 
Содержание образования; культуросообразность содержания обра-
зования; уровни и источники проектирования содержания образования; 
принципы проектирования содержания образования; концепции содержа-
ния образования; нормативное (стандарт) и сверхнормативное содержа-
ние образования; гетерогенность содержания образования; принципы 
структурирования содержания образования; единство содержательного 
и процессуального компонентов педагогического процесса; педагогические 
методы, формы, технологии; критерии технологичности педагогического 
процесса; локально-технологический уровень проектирования педагогиче-
ского процесса («задачный» и «ситуационный» подходы). 
Источники для самообразования: 
1. Кларин, М. В. Инновации в мировой педагогике: обучение на осно-
ве исследования, игры, дискуссии (Анализ зарубежного опыта) /                     
М. В. Кларин. – Рига : Эксперимент, 1995. – 248 с.  
2. Кларин, М. В. Интерактивное обучение – инструмент освоения но-
вого опыта / М. В. Кларин // Педагогика. – 2000. – № 7. – С. 12–19. 
3. Краевский, В. В. Основы обучения. Дидактика и методика : учеб. 
пособие для студентов высш. учеб. заведений / В. В. Краевский, А. В. Ху-
торской. – М. : Академия, 2007. – 352 с. 
4. Левитес, Д. Г. Практика обучения: современные образовательные  
технологии / Д. Г. Левитес. – М. : Ин-т практ. психологии ; Воронеж : 
Модэк, 1998. – 288 с. 
5. Новые педагогические и информационные технологии в системе 
образования / Е. С. Полат [и др.]. – М. : Академия, 2002. –272 с. 
6. Поташник, М. М. Качество образования: проблемы и технология 
управления / М. М. Поташник. – М. : Пед. о-во России, 2002. – 352 с. 
7. Селевко, Г. К. Современные образовательные технологии : учеб. 
пособие / Г. К. Селевко. – М. : Нар. образование, 1998. – 256 с. 
8. Сериков, В. В. Обучение как вид педагогической деятельности : 
учеб. пособие для студентов высш. учеб. заведений / В. В. Сериков. – М. : 
Академия, 2008. – 256 с. 
9. Сластенин, В. А. Введение в педагогическую аксиологию : учеб. 
пособ. для студентов высш. пед. учеб. заведений / В. А. Сластенин,                  
Г. И. Чижакова. – М. : Академия, 2003. – 192 с. 
10. Хуторской, А. В. Современная дидактика : учеб. для вузов /             













ЗАДАНИЕ. Конкретизируйте компоненты содержания образования и 
дополните таблицу 22. 
 






Экспертный опыт ? 
Опыт проектирования собственной учебной деятельности ? 
Репродуктивный опыт ? 
Опыт гуманитарной экспертизы социальных проектов ? 
Опыт рефлексии результатов учебной деятельности ? 
Опыт аргументации ? 
Творческий опыт ? 
Опыт исследовательской деятельности ? 
Опыт реализации социальных проектов ? 
 
2. КОРРЕЛЯЦИЯ МЕЖДУ СОДЕРЖАНИЕМ  
И ИНСТРУМЕНТАРИЕМ 
ЗАДАНИЕ. Установите корреляцию между компонентами (элемента-
ми) содержания образования и инструментарием (таблица 23). 
 
Таблица 23 – Корреляционные связи между содержанием образования 
и педагогическим инструментарием 
 
Содержательные компоненты (элементы) 
Образователь-
ные ситуации 
Творческий опыт. Опыт применения знаний в «новой»         
ситуации 
? 
Опыт проектирования учебной деятельности ? 
Опыт взаимодействия с представителями «других» культур ? 
Исследовательский опыт ? 
Опыт ценностного самоопределения в ситуациях выбора ? 
Опыт гуманитарной экспертизы социальных проектов ? 
Опыт рефлексии процедуры и результатов собственной 
учебной деятельности 
? 
Опыт аргументации ? 













3. КОНСТРУИРОВАНИЕ МОДУЛЕЙ 
ЗАДАНИЕ. С позиции когнитивно-стилевого подхода (М.А. Холодная) 
крайне важна не столько «подстройка» под интеллектуальный стиль обу-
чающихся, сколько создание полистилистической образовательной среды, 
обусловливающей развитие вариативного когнитивно-стилевого репертуа-
ра у обучающихся, гибкость их интеллектуального поведения, возмож-
ность работать в разных режимах мыследеятельности, переходить из одно-
го «режима» в другой. 
Разработайте в рамках когнитивно-стилевого подхода модуль по той 
или иной учебной дисциплине с учетом следующих принципов: 
− вариативности целей и содержательных элементов модуля; 
− вариативности уровней освоения содержания модуля (минимально 
нормативный, базовый, сверхнормативный и другие уровни; разноуровне-
вые учебные задачи); 
− вариативности способов кодирования учебного материала (мета-
фора, образ, символ, модель, схема, слово, понятийная структура и др.); 
− открытости и доступности образовательного контента; 
− вариативности режимов мыследеятельности обучающихся (кон-
струирование гипотез; создание метафор, ассоциативных рядов; символо-
творчество; мысленное экспериментирование; моделирование; прогнози-
рование; решение нестандартных задач, экспертиза, аргументация, рефлек-
сия и др.); 
− вариативности форм педагогического взаимодействия (сетевая 
форма; онлайн-форма; дистанционная; проектная команда и др.); 
− вариативности форм диагностики (защита проекта; микроиссле-
дование; тестирование; онлайн-тестирование; деловая игра и др.); 
− инструментально-технологической вариативности. 
 
4. ПРОЕКТИРОВАНИЕ УРОКА 
ЗАДАНИЕ. Разработайте в рамках того или иного подхода, «синтеза» 
подходов (например, коммуникативного и когнитивно-стилевого) техноло-
гическую карту конкретного урока (таблица 24). При проектировании уро-
ка необходимо сфокусироваться на следующих аспектах: 
− ваш (педагога) профессиональный опыт, педагогическая техника и 
жизненный контекст, ценности и личный опыт обучающихся; 
− рефлексия источников целеполагания и структурирования содер-
жания (стандарт, программа, контекст обучения, содержание учебника, 
результаты диагностики, культурно-исторические аналоги, зарубежный 
педагогический опыт и др.); 











− конструирование целей урока (стратегическая, тактические, опера-
тивные цели; репродуктивные и творческие цели и др.); 
− конструирование содержания: элементы нормативного содержа-
ния образования; элементы сверхнормативного содержания; виды фор-
мируемого общекультурного опыта; виды учебной деятельности обучаю-
щихся (репродуктивная, творческая, исследовательская и др.), формы их 
организации; 
− междисциплинарные связи (например, гуманитарная экспертиза 
проекта промышленного предприятия; математическое обоснование эко-
номических издержек в случае неуправляемой миграции; лингвистические 
задачи с экологическим содержанием); 
− ситуационный и задачный подходы к проектированию педагогиче-
ского процесса; урок как система образовательных ситуаций; 
− формат урока: урок-микроисследование; урок-вебинар; урок – де-
ловая игра; урок-проект и др.; 
− формы и способы диагностики и рефлексии. 
 





Тема урока…  
Функция урока в системе уроков, тип урока… 
Концептуальные подходы… 
Цели… 























































5. «КОРРЕЛЯЦИЯ СОДЕРЖАНИЯ И ИНСТРУМЕНТАРИЯ» 
ЗАДАНИЕ. Установите корреляцию между компонентами содержания 
образования и педагогическим инструментарием и дополните таблицу 25. 
 







Опыт решения задач по образцу, алгоритму  
Опыт применения знаний в «новой» ситуации  
Опыт проектирования собственной учебной деятельности  
Опыт взаимодействия с представителями «других» культур  
Опыт осуществления микроисследования  
Опыт ценностного самоопределения в ситуациях выбора  
Опыт решения межпредметных задач   
Опыт целеполагания  
Опыт гуманитарной экспертизы социальных проектов  
Опыт рефлексии процедуры и результатов собственной учебной 
деятельности 
 
Эмоционально-ценностный опыт  
Опыт реализации творческих проектов  
Опыт аргументации  
Проектный опыт  
Опыт коллективной мыследеятельности  
 
6. РЕФЛЕКСИЯ И ЭКСПЕРТИЗА ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ФОРМ 
ЗАДАНИЕ. Инклюзивное образование призвано обеспечить равнопра-
вие в получении образования (развития) для гетерогенных целевых групп 
обучающихся, отличающихся культурными, конфессиональными, соци-
альными, ментальными, психофизическими, возрастными, интеллектуаль-
но-стилевыми, языковыми и другими особенностями, различными образо-
вательными потребностями.  На основании интернет-источников осуще-
ствите рефлексию и экспертизу современных форм инклюзивного образо-
вания (отечественный и зарубежный педагогический опыт). Определите 
доминантные формы (таблица 26). 
 





















7. КОНСТРУИРОВАНИЕ ЭВРИСТИЧЕСКИХ СИТУАЦИЙ 
ЗАДАНИЕ. В сознании большинства педагогов-практиков такие ди-
дактические категории, как «содержание», «метод обучения» не диффе-
ренцированы, «свернуты» (В.В. Сериков). На локально-технологическом 
уровне проектирования триада «цель – содержательный элемент – методи-
ческий инструмент» конкретизируется в понятии «ситуация», «задача» 
(рисунок 12). Фактически дидактический процесс – это «цепочка» ситуа-
ций обучения.  
 
 
Рисунок 12 – «Ядро» проектирования дидактического процесса 
 
Современный педагог призван создавать условия для развития твор-
ческих способностей, творческого опыта обучающихся. В этой связи скон-
струируйте конкретные образовательные ситуации эвристического типа 
(таблица 27).  
 
Таблица 27 – Опыт творческой деятельности 
 
Опыт творческой деятельности 
Психологические 
механизмы творчества 
Проявления субъективного  
творчества  
Ситуации 
Критичность и дивергентность 
мышления; образность, метафорич-
ность, ассоциативность мышления; 
способность генерировать нестан-
дартные идеи; гипотетичность, про-
гностичность мышления; интуиция; 
фантазия; творческое воображение; 
способность к мысленному экспе-







мысленно экспериментирует ? 
моделирует ? 
прогнозирует ? 






8. КОНСТРУИРОВАНИЕ МЕЖПРЕДМЕТНЫХ ЗАДАЧ 
ЗАДАНИЕ. С позиции психологов и педагогов межпредметные за-















циалом, создают условия для формирования у обучающихся опыта приме-
нения знаний в «новой» ситуации, развития метаспособностей (глобально-
го мышления, аналитических и прогностических способностей, критиче-
ской рефлексии и др.). Разработайте комплекс межпредметных задач. Уро-
вень, профиль образования, учебная дисциплина – на выбор. 
 
9. КРИТИЧЕСКАЯ РЕФЛЕКСИЯ 
ЗАДАНИЕ 9.1. Определите границы «технологизации» образования 
(Что можно «технологизировать» в образовании?). Осуществите критиче-
скую рефлексию типологии образовательных технологий (таблица 28). 
 
Таблица 28 – Типология образовательных технологий (пример) 
 
Технологии управления качеством функциониро-
вания и развития педагогических систем 
Педагогические технологии 















































































ЗАДАНИЕ 9.2. Конкретизируйте критерии «технологичности» дидак-
тического процесса (таблица 29). 
 
Таблица 29 – Дидактический процесс как технология 
 
Технологический подход к проектированию и 
осуществлению дидактического процесса 
Показатели технологичности  
дидактического процесса 







ЗАДАНИЕ 9.3. Определите дидактический потенциал личностно раз-
вивающих технологий. Дополните таблицу 30. 
 










(например, «Обучение как исследование») 
  
Имитационно-моделирующие технологии 






ум», «Британские дебаты») 
  









ЗАДАНИЕ 9.4. На основании сравнительной рефлексии первоисточ-
ников определите общие и специфические признаки технологии обучения 













Таблица 31 – Технология и методика обучения: «общее» и «особенное» 
 
Технология обучения Методика обучения 
? ? 
? ? 
Высокая степень инструментальности, 
регламентированности; операциональ-
ность и диагностичность целей; алго-
ритмичность; система разнотипных и 
разноуровневых задач; системность и 
непрерывность обратной связи; гаранти-
рованность качества обучения 
Менее регламентирована; гибкость и 
вариативность методических алго-
ритмов и инструментов; эпизодич-
ность обратной связи… 
? ? 
 
ЗАДАНИЕ 9.5. Тождественны ли следующие понятия: «обучение как 












2.5 Проектирование диагностического инструментария 
Семинары № 10  
Понятийное поле: 
Диагностика как инструмент управления качеством педагогического 
процесса; системность, непрерывность, объективность результатов пе-
дагогической диагностики; технология педагогической диагностики; про-
ектирование диагностической программы; конструирование критериев и 
показателей (механизм «процессуализации понятий»); методы диагно-
стики; качественные диагностические шкалы; десятибалльная и альтер-
нативные системы оценки учебных достижений (отечественный и зару-
бежный опыт); качественный диагностический инструментарий; техно-
логия конструирования дидактических тестов; технологии компьютер-
ной диагностики и самодиагностики в режиме онлайн. 
Источники для самообразования: 
1. Поташник, М. М. Качество образования: проблемы и технология 
управления / М. М. Поташник. – М. : Пед. о-во России, 2002. – 352 с. 
2. Розенберг, Н. М. О сущности и возможностях дидактических пока-
зателей / Н. М. Розенберг // Совет. педагогика. – 1985. – № 5. – С. 68–72. 
3. Сериков, В. В. Обучение как вид педагогической деятельности : 
учеб. пособие для студентов высш. учеб. заведений / В. В. Сериков. – М. : 
Академия, 2008. – 256 с. 
4. Сидоренко, Е. В. Методы математической обработки в психологии /                    
Е. В. Сидоренко. – СПб : Речь, 2001. – 350 с. 
5. Слободчиков, В. И. Основы психологической антропологии. Пси-
хология человека: Введение в психологию субъективности : учеб. пособие 
для вузов / В. И. Слободчиков, Е. И. Исаев. – М. : Школа-Пресс, 1995. – 
384 с. 
6. Холодная, М. А. Когнитивные стили. О природе индивидуального 
ума : учеб. пособие / М. А. Холодная. – М. : ПЕР СЭ, 2002. – 304 с. 
7. Хуторской, А. В. Современная дидактика : учеб. для вузов /            
А. В. Хуторской. – СПб. : Питер, 2001. – 544 с. 
8. Челышкова, М. Б. Теория и практика конструирования педагоги-
ческих тестов / М. Б. Челышкова. – М. : Логос, 2002. – 327 с. 
9. Чошанов, М. А. Школьная оценка: старые проблемы и новые пер-
спективы / М. А. Чошанов // Педагогика. – 2000. – № 10. – С. 95–107. 
 
1. ДЕЛОВАЯ ИГРА  
«ВЫБОРЫ В ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ПАРЛАМЕНТ» 
Технологическая карта 











Цель педагогическая: выявить уровень развития у будущих педагогов 
концептуального мышления, технологической культуры, способности ар-
гументировать (обосновывать) педагогические новации с позиции меж-
дисциплинарного научного знания. 
Цель игровая: определить претендента на парламентское кресло. 
Ролевые функции: а) «педагогическая общественность» (управленцы, 
педагоги-практики); б) «предвыборные команды» (3–4 команды по три 
участника) и «командные претенденты на парламентское кресло» (по од-
ному претенденту от команды); в) «экспертный совет» (наиболее автори-
тетные ученые, педагоги-практики); г) модератор (преподаватель); д) ста-
тистическая группа. 
Ресурсообеспечение: сайты университетов Республики Беларусь; 
электронные библиотеки и др. 
Сущность. Претендент + команда разрабатывают предвыборную про-
грамму, включающую: самопрезентацию; модель элитарного европейского 
университета XXI века; проект авторского учебного курса (уровень, про-
филь образования – по выбору) в рамках концепции инклюзивного образо-
вания; эссе «Образование в контексте культуры многообразия».  
Процедура определения претендента на парламентское кресло: голо-
сование педагогической общественности по каждому пункту предвыбор-
ной программы конкурсанта; голосование экспертов (таблица 32); сумми-
рование «голосов» избирателей и экспертов. Побеждает тот претендент, 
который набрал наибольшее количество «голосов»; если претенденты 
набрали одинаковое число голосов, то претендента определяет модератор. 
Регламент: «визитка» – 3 минуты; презентация модели элитарного 
университета – 5 минут; презентация авторского курса – не более 10 ми-
нут; презентация эссе – 2 минуты. 
 
Таблица 32 – Критерии оценки экспертов (заполняются индивидуально) 
 
















0 1 2 3 0 1 2 3 0 1 2 3 0 1 2 3 0 1 2 3 0 1 2 3  
 
2. КОНСТРУИРОВАНИЕ ТИПОЛОГИИ 
ЗАДАНИЕ. М.М. Поташник дифференцирует результаты образова-
ния на три группы: а) результаты образования, которые можно определить 
количественно; б) результаты образования, которые можно определить 
только качественно; в) результаты, которые невозможно описать даже ка-











Таблица 33 – Результаты образования 
 
Результаты образова-
ния, которые можно 
измерить количествен-
но 
Результаты образования,  





ственно, ни качественно 
? ? ? 
? ? ? 
? ? ? 
 
3. КОНСТРУИРОВАНИЕ КРИТЕРИЕВ И ПОКАЗАТЕЛЕЙ 
Когда педагог-проектировщик определил целевые приоритеты учеб-
ного кура («сформировать культуру…», «сформировать компетент-
ность…», «сформировать опыт педагогического проектирования…»), он 
должен выяснить, что есть «культура», «компетентность», «опыт» (опре-
делить сущностные признаки, структуру), далее сконструировать критерии 
и показатели сформированности «культуры», «компетентности», «опыта». 
Без определения критериев и показателей невозможно осуществить диа-
гностические процедуры и оценить результативность педагогического 
процесса. В зависимости от того, адептом какой педагогической теории 
или концепции является проектировщик, будет зависеть и содержательная 
трактовка понятий «знание», «умение», «культура», «компетентность» и, 
как следствие, критерии и показатели. 
ЗАДАНИЕ. Разработайте критерии и показатели качества дидактиче-
ского процесса и дополните таблицу 34. Уровень образования, целевая 
группа и учебный предмет – на выбор. 
 




Критерии Показатели  
«знания» ? ? 
«умения» ? ? 
«компетентность» ? ? 
«творческий опыт» ? ? 
«личностный опыт» ? ? 
 
4. СИТУАЦИЯ КОНФЛИКТА СТИЛЯ УЧЕНИЯ И ФОРМЫ 
КОНТРОЛЯ 
ЗАДАНИЕ. По мнению Б. Лу Ливер, многие формы контроля дают не-
объективную диагностическую информацию о реальном уровне учебных 











сущим ученику стилем учебной деятельности (осуществление тестирова-
ния школьников с рефлексивным стилем в режиме «быстрых шахмат»). По 
мнению ученого, при организации диагностических процедур необходимо 
учитывать особенности персонального познавательного стиля ученика, 
предоставлять ему возможность выбора формы контроля (таблица 35). 
 
Таблица 35 – Соответствие стиля учения с формой контроля [6] 
 
Стиль ученика Форма контроля (тестирование) 
Аналитический 
Решение тестовых заданий закрытого типа (выбор правильного 
варианта из заданных вариантов) 
Синтетический 
Открытые тестовые задания со свободно конструированным 
ответом 
Импульсивный 
Фиксированный срок выполнения теста; задания  
«на время» 
Рефлексивный 
Задания с неограниченным сроком выполнения («время на 
размышление») 
Визуальный Контроль в письменной форме 
Аудиальный Устные формы контроля 
Кинестетический 
Практические и лабораторные работы, эксперимент, деловая 
игра 
 
Разработайте конкретные диагностические методики с учетом воз-
можных стилевых предпочтений обучающихся (уровень образования и 
учебная дисциплина – на выбор). 
 
5. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ МАСТЕРСКАЯ 
 «Индукция» (актуализация эмоциональной сферы, включение подсо-
знания, создание соответствующей мотивации, смысла; индуктор – ситуа-
ция-коллизия, научный текст, факты, гипотеза, тезис, статистические дан-
ные – всё, что может вызвать поток ассоциаций, вопросов, исследователь-
ский интерес). Ситуация: «Что взять за основу оценки учебных достиже-
ний школьников: внешние требования (стандарт, критерии десятибалль-
ной системы оценки) или прогресс в развитии по сравнению с ранее до-
стигнутым школьником уровнем учебных достижений? Например, ученик 
в начале года сделал в диктанте 50 орфографических ошибок; в конце года 
– в диктанте такого же уровня сложности – 10 ошибок. Как объективно 
оценить и результат, и процесс его достижения? Как оценить степень 
интеллектуального развития обучающегося («многознание» не есть кри-
терий интеллектуального развития)? Как оценить ученика, обладающего 
базовым уровнем предметных знаний и умений, однако характеризующе-
гося оригинальным индивидуальным интеллектуальным стилем, высоким 











«Критика» (выполняется индивидуально в течение 3 минут; фикси-
руются «плюсы» и «минусы» десятибалльной системы оценки). 
«Рефлексия», «афиширование» (переосмысление, обобщение и си-
стематизация «плюсов» и «минусов» десятибалльной системы; структури-
рование информации; презентация обобщенной сравнительной таблицы). 
«Самоконструкция» (выполняется индивидуально; конструирование 
идеальной (альтернативной) системы оценки учебных достижений школь-
ников на основании рефлексии опыта).  
«Социоконструкция» (выполняется в 3–4 творческих группах; кон-
струирование идеальной системы оценки учебных достижений школьни-
ков). 
«Социализация» (презентация групповых продуктов; аргументация). 
«Афиширование» (презентация и критическая рефлексия существу-
ющих альтернативных систем оценки учебных достижений школьников; 
сравнение существующих подходов к оценке учебных достижений с раз-
работанными подходами в процессе мастерской). 
«Разрыв» (сравнительная рефлексия групповых (индивидуальных) 
продуктов с научно обоснованными и/или существующими в реальной об-
разовательной практике альтернативными системами оценки учебных до-
стижений школьников, представленными, например, в таблице 36). 
 
Таблица 36 – Сравнительный анализ традиционной и «субъект-
субъектной» систем оценки учебных достижений обучающихся [9] 
 
Традиционная система оценки Субъект-субъектная система оценки 
Оценивается конечный результат Оценивается процесс движения к резуль-
тату 
Оценка осуществляется дискретно Оценка осуществляется непрерывно 
Результат оценки – количественная от-
метка 
Результат оценивания – количественно-
качественная многомерная характеристика 
учебных достижений 
Оценка сфокусирована на отдельном 
предмете и теме 
Оценка системна и межпредметна 
Оценивается фрагментарное знание и 
узкоспециальное умение 
Оценивается широта и глубина приклад-
ных знаний и умений 
Учитель выступает в роли судьи и          
контролера 
Учитель выступает в роли адвоката и             
консультанта 
Оценка осуществляется учителем Поощряется само- и взаимооценка  
Основной акцент – объективность Основной акцент – сочетание оценки и са-
мооценки 
Акцентируется внимание на то, что 
учащийся не знает и не умеет 
Акцентируется внимание на то, что уча-













Продолжение таблицы 36 
Оценка зачастую носит сравнительный 
характер в пределах класса 
Оцениваются индивидуальные уникальные 
характеристики ученика безотносительно к 
достижениям других 
Оценивается один тип интеллекта в 
пределах данного предмета 
Оцениваются различные типы интеллекта, 
его множественность 
Оценивание ограничено отдельным 
средством (контрольной работой,  
тестом) 
Оценивание предполагает использование 
разнообразных средств (учебных портфо-
лио) 
При оценивании преобладают «закры-
тые» задания  
При оценивании поощряются «открытые»      
задания  
Оцениваются фиксированные учебные 
достижения 
Принимаются во внимание приложенные 
усилия к достижению учебного результата 
Оценивание преимущественно                   
индивидуально 
Наряду с индивидуальной поощряется 
групповая, командная оценка 
Суть оценки – демонстрация ошибки Суть оценки – предупреждение ошибки и 
обучение на ошибках 
Приоритет фактора времени в оценке Гибкость временных рамок 
Количественная оценочная информация  Важность качественной информации (эмо-
циональный фактор, мотивация, инициа-
тива) при оценке 
Формируется «иждивенческий» мента-
литет: «что оценивается, то и надо 
учить» 
Поощряется выход за пределы учебной 
программы и стандарта 
Количественная внешняя оценка – мера 
знания 
Объективная самооценка – индикатор зна-
ния 
Ценность чистовиков как конечного ва-
рианта работы 
Ценность не только чистовиков, но и чер-
новиков как рабочего варианта 
Акцент на достижении как конечном 
показателе эффективности обучения 
Акцент на развитии учащегося как непре-
рывном процессе самообразования 
 
«Рефлексия» (переосмысление процесса конструирования нового 
знания, продуктивности групповой формы взаимодействия; «достраива-
ние», развитие собственного понимания сущности диагностических про-
цедур и технологии их осуществления). 
 
6. КОНСТРУИРОВАНИЕ ТЕСТОВ 
Основными формами тестовых заданий являются [8]: 
− задания закрытой формы (с множественным выбором), в которых 
тестируемые выбирают правильный ответ из данного набора ответов: за-
дания с тремя ответами; задания с четырьмя или пятью ответами; за-
дания с выбором нескольких правильных ответов; задания на выбор не-











− задания на дополнение («открытые» задания): задания на допол-
нение со свободно конструируемым ответом; задания на дополнение с 
ограничениями на ответы; 
− задания на установление соответствия (с множественным выбо-
ром), выполнение которых связано с выявлением соответствия между эле-
ментами двух множеств;  
− задания на установление правильной последовательности, в ко-
торых от тестируемых требуется указать порядок действий или процессов, 
перечисленных педагогом. 
Сравнительная характеристика технологических свойств различных 
тестовых форм представлена в таблице 37. 
 
Таблица 37 – Сравнительная характеристика технологических свойств 


















годятся, но редко ис-
пользуются 
Проверка умений при-










менения знаний в новой 
ситуации (продуктивный 
уровень) 
не годятся не годятся годятся 
Простота  
в конструировании 
нет есть есть 
Исключение эффекта 
угадывания 
нет есть есть 
Простота при оценке  
результата выполнения 
есть нет нет 
Объективность  
в оценке результата 
есть иногда есть нет 
Исключение фактора 
ошибок испытуемых 
есть нет нет 
Возможность ориги-
нального ответа 
нет нет есть 
 
Содержание теста зависит от цели, содержания учебной дисциплины. 
Одним из важнейших этапов конструирования педагогических тестов яв-






















мул, законов,  
фактов 
Умения приме-













Раздел «А»  
(10 заданий; 15 %) 
2 4 4 
Раздел «Б»  
(30 заданий; 50 %) 
6 18 6 
Раздел «В»  
(20 заданий; 35 %) 
6 10 4 
Углубленная часть 
теста (20 заданий) 
– 4 задания (20 %) 
16 заданий  
(80 %) 
 
Для дальнейшей математико-статистической обработки результатов 
тестирования и их качественной интерпретации крайне важно создать упо-
рядоченную матрицу данных тестирования (таблица 39). 
 




Номер задания Индивидуальный 
балл  
тестируемого 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
6 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 4 
4 1 1 1 1 1 0 1 0 0 1 7 
8 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 8 
 
Упорядоченная матрица результатов тестирования помогает вы-
явить пробелы в подготовке отдельного обучающегося, а также элементы 
содержания учебной дисциплины, которые не усвоены целевой группой в 
целом. Результаты тестирования являются объектом для рефлексии педа-
гога: он должен установить факторы и условия, детерминирующее каче-
ство усвоения тех или иных содержательных элементов учебной програм-












Эмпирические результаты тестирования можно представить в виде 
полигона, гистограммы и др. Статистическая обработка результатов может 
заключаться, например, в определении коэффициентов корреляции между 
заданиями теста. Важно осуществить качественный анализ результатов те-
стирования, дифференцировать целевую группу по качественным уровням 
сформированности, например, знаний: а) бессистемные фрагментарные 
знания-представления; «предзнание»; б) знание определений, правил, фор-
мул, законов, фактов; в) умения применять знания по образцу, алгоритму, 
решать типовые задачи; г) умения применять знания в «новой» ситуации, 
решать нестандартные задачи. 
ЗАДАНИЕ. Сконструируйте тест как инструмент диагностики уровня 
учебных достижений школьников (учебная дисциплина, класс – на выбор; 
объем теста – 30 заданий). Постройте спецификацию теста и разработайте 
механизм оценки результатов тестирования. 
 
7. РЕФЛЕКСИЯ 
В процессе диагностики могут использоваться разные шкалы измере-
ний: а) номинативная шкала или шкала наименований; б) порядковая шка-
ла; в) интервальная шкала или шкала равных интервалов; г) шкала равных 
отношений. Целесообразно в процессе педагогической диагностики ис-
пользовать номинативную и порядковую шкалы. Номинативная шкала – 
«это шкала, классифицирующая по названию… Название же не измеряется 
количественно, оно лишь позволяет отличить один объект от другого или 
одного субъекта от другого. Номинативная шкала – это способ классифи-
кации объектов или субъектов, распределения их по ячейкам классифика-
ции…» [4, с. 12]. Признак, который измеряется по номинативной шкале, 
может иметь разные значения, например: «не решил задачу – решил задачу 
одним способом – решил задачу двумя способами». Расклассифицируем 
всех учащихся (испытуемых) по ячейкам классификации: «не решил зада-
чу» – Сидоров, Петров; «решил задачу одним способом» – Иванов, Дени-
сов; «решил задачу двумя способами» – Григорьева, Иванова. Далее под-
считываем, например, количество обучающихся, которые «не решили за-
дачу», «решили задачу одним способом», «решили задачу двумя способа-
ми». Как отмечает Е.В. Сидоренко, номинативная шкала позволяет под-
считывать частоты встречаемости значений признака («не решил задачу», 
«решил задачу» и др.) и работать с этими частотами с помощью математи-
ческих методов. Данные могут быть обработаны с помощью критерия 
Пирсона, углового преобразования Фишера. «Порядковая шкала – это 
шкала, классифицирующая по принципу “больше – меньше”. Если в шкале 
наименований было безразлично, в каком порядке мы располагаем класси-











тельность от ячейки “самое малое значение” к ячейке “самое большое зна-
чение” (или наоборот). Ячейки теперь уместнее называть классами, по-
скольку по отношению к классам употребимы определения “низкий”, 
“средний”, “высокий”… В порядковой шкале должно быть не менее трех 
классов…» [4, с. 13]. Количество рангов должно соответствовать количе-
ству ранжируемых субъектов или объектов (ценностей, качеств). «Едини-
цей измерения» в порядковой шкале является расстояние в один ранг или 
один класс, однако это расстояние может быть различным. В качестве по-
рядковой шкалы, например, выступает десятибалльная система оценки 
учебных достижений школьников. Наиболее распространенной ошибкой 
является ранжирование классов «по уровню учебных достижений» на ос-
новании определения среднего балла («средняя температура по больни-
це»). Некорректными являются, например, следующие утверждения:  «эко-
логические знания школьников 5 «А» класса в среднем на 0,5 балла выше, 
чем у школьников 5 «Б» класса» или «…экологические умения школьни-
ков 5 «А» в 2 раза выше, чем у школьников 5 «Б» класса». Педагог на ос-
новании результатов диагностики может осуществить ранжирование 
школьников по степени (уровню) сформированности («нулевой», «мини-
мальный», «базовый», «сверхнормативный»), например, математических 
знаний и умений. Два замечания: а) уровневая шкала – это качественная 
шкала; б) чем больше классов (уровней) в шкале, тем больше у нас воз-
можностей для математической обработки полученных данных и проверки 
статистических гипотез.  
ЗАДАНИЕ 7.1. Приведите примеры или смоделируйте диагностиче-
ские ситуации, когда целесообразно использовать: а) номинативную шка-
лу; б) порядковую шкалу. 
ЗАДАНИЕ 7.2. Ситуация: «Абитуриент Сидоров решал нестандартную 
математическую задачу. Первый и второй алгоритмы решения оказались 
ошибочными, “тупиковыми” (что отражено в черновике абитуриента). Си-
доров “открыл” третий вариант решения (“правильный вариант”), однако в 
ответе допустил техническую ошибку: вместо 29 написал 92. Компьютер-
ная программа оценила решение данной задачи на ноль баллов. Экзамена-
тор оценил решение нестандартной задачи на 8 (восемь) баллов». Как бы 












Авторская педагогическая система (АПС) – уникальная персонифи-
цированная педагогическая система как результат смыслообразующей, ре-
флексивной, творческо-проектировочной деятельности конкретного педа-
гога, в основе которой – индивидуальные установки и смыслы, авторская 
педагогическая концепция и технология. АПС выражает индивидуальность 
педагога, его профессиональную позицию, стиль. АПС – продукт личност-
ной самореализации педагога. Создание авторской педагогической систе-
мы – критерий компетентности педагога, высший уровень его профессио-
нального саморазвития, развития его субъектности (В.В. Сериков). 
Алгоритм – порядок действий, система правил, точное выполнение 
которых гарантирует решение задач определенного класса. 
Аргументация – процедура обоснования некоторого положения 
(обосновываемого); приведение доводов, аргументов (оснований) для под-
держки обосновываемого положения; система аргументов. Любая педаго-
гическая новация (проект авторской педагогической системы, авторская 
концепция, методика или технология обучения) должна быть предвари-
тельно обоснована эмпирически, теоретически, методологически, с пози-
ции гуманитарных ценностей.  
Воспитание – педагогический процесс, целевым приоритетом кото-
рого является создание условий для развития у воспитанников культурного 
и личностного опыта, субъектности, индивидуальности, духовных потреб-
ностей в познании, общении, творчестве, саморазвитии. Характеризуется 
ценностно-смысловой направленностью, открытостью, ситуационностью, 
событийностью, диалогичностью. 
Гетерогенность образования – потенциальная множественность пе-
дагогических систем, концепций, ценностей, целей, содержания, техноло-
гий, форм, уровней, профилей образования. 
Гуманитарная экспертиза педагогических новаций – процедура 
прогностической оценки качества педагогических новаций с позиции гу-
манитарных ценностей. 
Деятельность инновационная – деятельность по обоснованию, про-
ектированию, прогнозированию качества новации, ее многомерной экс-
пертизе, внедрению, освоению, распространению. 
Доказательство – рассуждение, устанавливающее истинность како-
го-либо утверждения (тезиса) путем приведения других утверждений (ар-
гументов, оснований), истинность которых доказана (А.А. Ивин, А.Л. Ни-
кифоров). 











Закономерности педагогические – объективно существующие инва-
риантные связи между компонентами педагогической системы – субъекта-
ми, ценностями, целями, содержанием и технологией (методами, формами) 
педагогического взаимодействия. В гуманитарной сфере закономерности 
носят вероятностный характер. 
Знак – материальный предмет, воспроизводящий свойства, отношения 
другого предмета. Различают знаки-копии, знаки-признаки, знаки-символы 
(А.А. Ивин, А.Л. Никифоров). 
Знание научное – результат научного познания, идеальное выражение 
в знаковой форме объективных свойств и закономерных связей реальной 
действительности. Научное знание характеризуется объективностью, ин-
вариантностью, обоснованностью (доказательностью), понятийно-
терминологической однозначностью, концептуальностью, системностью. 
Научное знание отражает сущностные характеристики объектов. 
Идеализация – мыслительная процедура, заключающаяся в создании 
особых абстрактных объектов (например, моделей, понятий), которые не 
существуют в реальной действительности и представляют собой мысли-
тельные конструкции, отражающие те или иные сущностные характери-
стики реальных объектов. С одной стороны, абстракции (например, моде-
ли) позволяют зафиксировать, визуализировать, удерживать в сознании 
сущностные (закономерные) связи реального объекта; с другой – в содер-
жание абстракции (модели, понятия) могут быть включены такие характе-
ристики, элементы, которыми реальный объект не обладает.  
Иерархия – тип структурных отношений в сложных многоуровневых 
системах, характеризующийся упорядоченностью, организованностью 
взаимодействий между отдельными уровнями по вертикали (И.Т. Фролов). 
Имманентное – внутренне присущее тому или иному объекту, про-
цессу свойство, качество.  
Имплементация – реализация, осуществление проектной идеи, внед-
рение в практику продуктов кокой-либо деятельности: научно-
исследовательской, творческо-проектировочной и др. В стратегическом 
менеджменте – процесс реализации стратегии, избранной организацией 
(М.Н. Певзнер). 
Индивидуальность – человек как уникальная, самобытная личность, 
способная к культурному самоопределению и реализующаяся в свободной 
творческой деятельности (В.И. Слободчиков). Индивидуальность человека 
выражается в оригинальном авторском продукте (идее, концепции, техно-
логии, произведении искусства и др.), в стиле мышления, профессиональ-
ной позиции, стиле профессиональной деятельности. Индивидуальность 










нологическом уровнях авторской педагогической системы, индивидуаль-
ном стиле профессиональной деятельности. 
Инновация педагогическая (нововведение) – обоснованная, экспери-
ментально апробированная, прошедшая предварительную экспертизу пе-
дагогическая новация, внедренная в педагогическую практику с целью 
обеспечения качества педагогических процессов, развития педагогической 
системы (например, новые образовательные программы, новые типы педа-
гогических систем, новые технологии обучения и др.) 
Интеграция – процесс, связанный с объединением в целое ранее раз-
нородных элементов. Интеграционные процессы могут иметь место как в 
рамках уже существующих систем (в этом случае они ведут к повышению 
уровня целостности и организованности системы), так и при возникнове-
нии новых систем из разнородных, ранее не связанных компонентов.  
Инте́нция – направленность сознания, мышления на какой-либо объ-
ект с целью его объяснения (понимания), преобразования, проектирования, 
развития.  
Интеракция – непосредственная межличностная коммуникация, 
важнейшей особенностью которой является способность человека «при-
нимать роль другого», представлять, как его воспринимает партнер по об-
щению либо группа, и, соответственно, интерпретировать ситуацию и вы-
страивать модель взаимодействия «с другим» (А.В. Петровский,                  
М.Г. Ярошевский).  
Интернационализация образования – тенденция, связанная с инте-
грацией национальных систем образования в мировое образовательное 
пространство, с сохранением при этом своей национальной идентичности, 
уникальности. Интернационализация образования заключается в создании 
открытых транснациональных образовательных систем, международном 
стратегическом партнерстве в сфере образования (например, международ-
ные консорциумы университетов), «сетевом» формате образования, реали-
зации международных научно-образовательных проектов, интенсификации 
академической мобильности, реализации программ «двойной диплом» и 
др. 
Категория – фундаментальное понятие, отражающее существенные, 
закономерные связи реальной действительности и познания (А.А. Ивин, 
А.Л. Никифоров). 
Качество педагогического процесса – степень соответствия результа-
тов педагогического процесса заявленным педагогическим целям. Каче-
ство педагогического процесса целостно и рассматривается в единстве 
следующих компонентов: качество субъектов, качество педагогической 
концепции, качество проекта (качество цели, содержания, технологии), ка-










тов. Качество педагогического процесса эмерджентно: ни один из компо-
нентов качества не обеспечивает качества педагогического процесса в це-
лом. Системообразующим компонентом качества педагогического процес-
са является качество его субъектов – педагогов и воспитанников (В.В. Се-
риков). Качество педагогического процесса, критерии качества всегда обу-
словлены культурно-образовательным контекстом. 
Классификация – логическая процедура деления множества объектов 
по определенному основанию (классификационному признаку) на непере-
секающиеся подмножества. Правила классификации: члены деления (под-
множества) не должны не иметь общих элементов; деление на каждом его 
этапе должно производиться только по одному классификационному при-
знаку (например, целевую группу можно классифицировать или по ген-
дерному признаку, или по уровню учебных достижений); деление должно 
быть соразмерным (объем делимого множества должен быть равен «сум-
ме» объемов членов деления).  
Кластер инновационно-образовательный – гетерогенная образова-
тельная структура, интегрирующая разноуровневые субъекты культуры, 
образования, науки, производства, связанные отношениями партнерства, 
кооперации, стратегический приоритет которой – управление инновацион-
ными процессами в образовании, со-проектирование, экспертиза, реализа-
ция образовательных новаций с целью обеспечения качества образования, 
конкурентоспособности и развития образовательных систем и в связи с 
существенными изменениями социокультурного контекста.  В структуру 
кластера могут входить: психолого-педагогические и социальные службы, 
образовательные учреждения различных типов, уровней и профилей, биб-
лиотеки, музеи, IT-компании, структуры СМК, научные лаборатории, экс-
периментальные и инновационные площадки, органы управления, попечи-
тельские советы и др. 
Компетентность педагогическая – степень овладения компетенци-
ей, интегративное профессионально-личностное качество педагога как 
синтез профессиональных знаний, умений, специальных способностей, ме-
таспособностей, когнитивного, репродуктивного, творческого, исследова-
тельского, коммуникативного, методологического, личностного и другого 
опыта, позволяющее качественно проектировать педагогические системы, 
осуществлять педагогические процессы в вариативных профессиональных 
контекстах, творчески решать разнотипные педагогические проблемы-
задачи. Критерии компетентности: способность к смыслообразованию и 
ценностному самоопределению; субъектная позиция; рефлексивная само-
стоятельность; саморефлексия; сформированность концептуально-
понятийного знания; метаспособности (системный анализ; прогнозирова-











инновационно-экспертной деятельности – опыт создания оригинального 
авторского педагогического продукта (идеи, концепции, технологии, ав-
торской педагогической системы); опыт творческого решения педагогиче-
ских задач в вариативных профессиональных контекстах; индивидуальный 
стиль мышления и деятельности; мотивированность на непрерывное само-
образование и саморазвитие и др. Способность к смыслообразованию, ге-
нерированию оригинальных педагогических идей, проектированию автор-
ской педагогической системы  на концептуальном и технологическом 
уровнях, рефлексии и саморефлексии являются системообразующими 
критериями компетентности. 
Компетенция педагогическая – это внешние нормативно заданные 
(стандарт) виды, функции, содержание педагогической деятельности, сег-
менты педагогического опыта, сферы профессиональной педагогической 
культуры (компоненты содержания высшего педагогического образова-
ния), которыми должен овладеть будущий педагог для качественного про-
ектирования авторских педагогических систем, осуществления педагоги-
ческих процессов в вариативных профессиональных контекстах, творче-
ского решения разнотипных педагогических проблем-задач. 
Комплементарность – взаимодополняемость; взаимообусловлен-
ность; связь дополняющих друг друга компонентов. 
Контекст – доминирующие культурные, социальные, экономиче-
ские, демографические, образовательные, экологические и другие факто-
ры, а также сопутствующие им риски, влияющие на качество функциони-
рования, приоритеты и стратегии развития образовательной системы.  
Контент-анализ – эмпирический метод исследования в социально-
гуманитарных науках, заключающийся в количественном (статистическом) 
анализе научных (культурных) текстов с последующей качественной (тео-
ретической) интерпретацией количественных данных, статистических свя-
зей. 
Концепция педагогическая – оригинальный авторский «способ виде-
ния» будущей педагогической реальности, характеризующийся обоснован-
ностью, новизной. С позиции И.А. Колесниковой, концепция задает фило-
софию образования, стратегию обучения и воспитания, методологию по-
строения содержания и основные принципы его реализации. Ядром педа-
гогической концепции являются концептуальная идея и замысел. Идея – 
это мысль о преобразовании педагогической реальности, оригинальный 
авторский способ решения актуальной педагогической проблемы (напри-
мер, проектирование полистилистического мыследеятельностного образо-
вательного пространства с целью развития вариативного интеллектуально-
стилевого репертуара обучающихся). Замысел – реализация концептуаль-











нях. Замысел включает и цели, и критерии достижения целей, и доминан-
ты содержания образования (знания, умения, виды опыта, отношения, 
смыслы, компетенции и др.), и процессуальные характеристики проекти-
руемой авторской педагогической системы (методы, формы, ситуации, за-
дачи, упражнения, творческие проекты, микроисследования – педагогиче-
ский инструментарий, позволяющий целевой группе качественно освоить 
компоненты содержания образования). 
Критерий – отличительный признак, мерило оценки чего-либо.  Кон-
кретизируется в показателях – отдельных качественно-количественных 
характеристиках критерия. 
Культура – система исторически развивающихся надбиологических 
программ человеческой деятельности, поведения и общения, выступаю-
щих условием воспроизводства и изменения социальной жизни во всех ее 
основных проявлениях (В.С. Степин); система материальных и духовных 
ценностей; высокий уровень развития чего-либо; степень совершенства в 
овладении профессиональной деятельностью. 
Культура постнеклассическая – тип современной культуры, доми-
нантными аксиологическими установками которого являются: «тотальное» 
и непрерывное развитие и саморазвитие; культурное многообразие как 
ценность и источник развития; плюрализм стилей, позиций, идей, концеп-
ций, множественность и многомерность культурных текстов, контекстов, 
смыслов, интерпретаций; отсутствие универсального критериального ядра, 
гетерогенность «правил игры» в культуре;  самоценность всех элементов 
культуры; акцент на развитие и саморазвитие «человеческого капитала»; 
управление развитием человеческой цивилизации, ресурсами, кризисами, 
рисками; приоритет творческо-инновационной деятельности. 
Личность – человек, имеющий свою жизненную историю, интегри-
рованный в определенную культурную среду, обладающий свойствами 
субъектности и индивидуальной самобытности, самореализующийся в 
свободно избираемых видах жизнедеятельности, находящийся в процессе 
саморазвития, поиска смыслов и собственной индивидуальности                   
(Е.В. Бондаревская, С.В. Кульневич). 
Менеджмент проектный – подсистема управления, обеспечиваю-
щая качество функционирования и развития организации посредством 
обоснования, разработки и реализации проектов. 
Метадеятельность – деятельность по «воспроизводству другой дея-
тельности»: ее  обоснованию, «промысливанию», «простраиванию», про-
ектированию, прогнозированию результатов, экспертизе, рефлексии. 
Метод генетический – метод исследования природных, социально-
гуманитарных систем, основанный на анализе их развития. Генетический 











контекста прошлого; ретроспективное моделирование), моделирования ак-
туального состояния системы, прогнозирования сценариев развития систе-
мы, проектирования моделей «потребного будущего» системы с учетом 
динамики контекста. 
Метод педагогический – нормативная модель педагогического взаи-
модействия, определяющая стратегию освоения того или иного содержа-
тельного компонента – когнитивного, репродуктивного, исследовательско-
го, коммуникативного, эмоционально-ценностного, творческого и другого 
опыта (В.В. Краевский, В.В. Сериков). Метод отражает закономерности и 
логику развертывания той или иной деятельности обучающихся (воспи-
танников) – познавательной, исследовательской, репродуктивной, творче-
ской, рефлексивной, ценностно-ориентационной и др. 
Методика обучения – процедура реализации метода обучения в кон-
кретном педагогическом контексте. Включает комплекс методических 
приемов и методический алгоритм их реализации в конкретном педагоги-
ческом контексте. 
Моделирование – процесс исследования объектов на их моделях; по-
строение моделей реальных объектов, процессов или явлений с целью 
определения и визуализации их сущности (структуры, функций, иерархии, 
связей с внешней средой); прогностическое моделирование, обоснование и 
конструирование модели «потребного будущего» объекта с учетом потен-
циальной динамики контекста. 
Модель – мера, образец, норма; любой мысленный или знаковый об-
раз моделируемого объекта (оригинала) (А.А. Ивин, А.Л. Никифоров); 
объект-заместитель, который заменяет объект-оригинал, воспроизводя ин-
тересующие исследователя (проектировщика) свойства оригинала. Вос-
произведение может осуществляться как в предметной (макет, устрой-
ство), так и знаковой (схема, график, программа, теория) формах. К знако-
вым педагогическим моделям относятся педагогические концепции, поня-
тийные структуры, методические алгоритмы, технологические карты педа-
гогического процесса. Главным признаком теоретической модели является 
то, что она представляет собой некоторую четкую фиксированную связь 
элементов, предполагает определенную структуру, отражающую внутрен-
ние, существенные отношения педагогической реальности (В.В. Краев-
ский). 
Модерация – направляемый, структурированный процесс интеракции, 
используемый при организации групповой работы. 
Модуль – целостный содержательно-технологический конструкт (В.В. 
Сериков), направленный на овладение целевой группой автономным эле-
ментом содержания образования (проблема, понятие, концепция, тип за-











овладение сверхнормативным содержанием (за рамками образовательного 
стандарта). Модуль – относительно автономный блок образовательной 
программы, выполняющий специальные функции, завершенный с точки 
зрения результатов обучения (характеризуется диагностичными, «измери-
мыми» результатами, четкими критериями оценки). Модуль может выпол-
нять и пропедевтическую (корректирующую) функцию, когда цели обра-
зовательной программы явно находятся за «зоной ближайшего развития» 
целевой группы, а также – специальные функции, например связанные с 
развитием у целевой группы определенных метаспособностей, опыта ре-
шения профессиональных задач определенного типа. 
Наука – компонент культуры, особый вид познавательной деятельно-
сти, направленный на генерирование объективных (законы, закономерно-
сти), обоснованных (теоретически, методологически, логически, эмпири-
чески, статистически), логически структурированных знаний о реальной 
действительности. 
Нормы педагогические  – тип педагогического знания, включающий 
педагогические принципы, методы, формы, технологии педагогического 
взаимодействия, предписывающие, как должно обучать и воспитывать 
(знание-предписание, знание-регулятив; прескриптивное знание). 
Образование – компонент культуры, механизм целенаправленной ин-
теграции человека в культуру и социум, ориентированный на освоение це-
лостного общекультурного опыта (когнитивного, репродуктивного, твор-
ческого, исследовательского, личностного, компетентностного и др.), со-
здающий условия для персонализации, культурного самоопределения, 
культуротворчества, развития, саморазвития. 
Образование «глобальное» – образование, имеющее ярко выражен-
ную поликультурную и интерсоциальную направленность, обращенное к 
ценностям мировой культуры и предполагающее осмысление глобальных 
проблем человечества (О. Грауманн, М.Н. Певзнер).  
Образование гуманитарное – образование, ценностно-целевыми 
приоритетами которого являются: создание условий для развития у гетеро-
генных целевых групп глобального холистического мышления, субъектно-
сти, гуманитарных способов мышления, основанных на рефлексии, мета-
форизации, диалоге, эмпатии, понимании, авторской интерпретации и кон-
струировании собственного смысла; создание условий для овладения гу-
манитарными формами деятельности, такими как со-творчество, диалог, 
полилог, со-проектирование, интеракция, коллективная мыследеятель-
ность, групповая экспертиза и др. (И.А. Колесникова). Принципы гумани-
тарного образования: культуросообразность (содержание образования как 
модель педагогически адаптированного культурного опыта) и мульти-











тренды культуры, многообразие философских, научных и других концеп-
ций по той или иной проблеме); гетерогенность и открытость образова-
тельных программ; метапредметность содержания, включение в образо-
вательные программы метапредметных культурно-гуманитарных концен-
тров, «погружающих» обучающихся в глобальные экзистенциальные про-
блемы человечества; поликультурность образовательного пространства с 
акцентом на воспитание «разумной толерантности» как способности по-
нять и принять человека «другой» культуры, ментальности, стиля мышле-
ния; полилингвальный и билингвальный формат образовательных программ, 
позволяющий приобщить гетерогенные группы обучающихся к ценностям 
национальной и мировой культуры посредством родного и иностранного 
языков (М.Н. Певзнер, А.Г. Ширин). 
Образование инклюзивное – образование, создающее равные воз-
можности для удовлетворения образовательных потребностей для различ-
ных целевых групп, отличающихся культурными, конфессиональными, 
возрастными, психофизическими, интеллектуально-стилевыми, языковы-
ми, гендерными и другими особенностями. 
Образование постнеклассическое – тип образования, формирующий-
ся в контексте постнеклассической культуры, сущностными признаками 
которого являются: акцент на развитие и саморазвитие «человеческого ка-
чества», непрерывность образования («образование в течение жизни»), 
глобальность и открытость образования, интернационализация образова-
ния, гетерогенность и инклюзивность образования. 
Образование формальное – целенаправленное освоение образова-
тельных программ в специальных социальных институтах – школах, гим-
назиях, колледжах, университетах и др. 
Обучение – педагогический процесс, целевыми приоритетами которо-
го являются формирование у обучающихся когнитивного, репродуктивно-
го, творческого опыта, вариативного когнитивно-стилевого репертуара, 
развитие метаспособностей (аналитических, прогностических, рефлексив-
ных и др.). Для обучения характерны управляемость, нормативность со-
держания (стандарт), диагностичность и операциональность целей,  техно-
логичность, регламентированность.  
Общество, основанное на знаниях – тип современного общества, для 
которого характерны тотальная информатизация, цифровизация и науко-
емкость всех сфер социальной жизни, в котором производство и трансли-
рование знания, прежде всего научно-технологического знания (иннова-
ций, технологий), рассматривается как экономический фактор, коммерче-
ский продукт, конкурентное преимущество. 
Парадигма (наука) – открытая для критической рефлексии и транс-











торая интегрирует социокультурные и научные ценности, методологиче-
ские нормы (стратегии, подходы, принципы, методы, критерии), обще- и 
специально-научные теории и концепции, ценностные установки, методо-
логические и эвристические стратегии исследователя как субъекта научно-
го познания и является методологическим стандартом для решения науч-
но-педагогических задач в определенном культурно-научном контексте.  
Параметр (гуманитарное измерение) – признак, характеризующий 
качество педагогического объекта, системы, процесса; рамочное требова-
ние к качеству педагогического проекта, программы, стандарта и др.             
(И.А. Колесникова). 
Подход антропологический. С позиции данного подхода образование 
рассматривается как культурно-историческая форма становления и разви-
тия сущностных сил человека, как «антропопрактика» (В.И. Слободчиков), 
практика становления «собственно человеческого в человеке», становле-
ния человека во всей его целостности. Ценностью постнеклассической 
культуры является развитие – развитие человеческой цивилизации, куль-
туры, развитие и саморазвитие человека в пространстве культурного мно-
гообразия и др. Современное образование – это «развивающее и развива-
ющееся образование», образование, создающее условия для непрерывного 
развития и саморазвития участников образовательного процесса, это обра-
зовательная система, способная к саморазвитию (особенно с учетом интен-
сивности и скорости культурных трансформаций). Антропологическая 
миссия образования заключается в выращивании и формировании у чело-
века фундаментальных потребностей и способностей, прежде всего субъ-
ектных способностей, рефлексивной самостоятельности, способности к 
самообразованию, саморазвитию. Системообразующими принципами про-
ектирования образования как «антропопрактики» являются: принципы 
развития, со-бытийности, субъектности, природо-, культуро-, социосооб-
разности, непрерывности, множественности и открытости образовательно-
го контента (В.И. Слободчиков). 
Подход культурологический. Ценностями-доминантами культуроло-
гического образования выступают: человек как субъект культуры, жизне-
творчества и индивидуального развития; образование как культурная раз-
вивающая среда, «растящая и питающая личность», придающая ее жизни 
культурные смыслы; творчество и диалог как способы существования и 
саморазвития человека в культурно-образовательном пространстве              
(Е.В. Бондаревская).  
Подход личностно развивающий. В контексте личностно развиваю-
щего подхода цель образования – создание условий для развития личности 
воспитанника. Специфическим компонентом содержания личностно раз-











ской деятельности (метадеятельности) человека по созданию своей лич-
ностной среды, личностной самоорганизации, проектированию программ 
своей жизнедеятельности, жизненных стратегий в целом; это опыт «само-
проектирования», «самостроительства», связанный с рефлексией своих пе-
реживаний, отношений, поступков, преодолением жизненных коллизий, 
ценностным самоопределением (В.В. Сериков). Качество личностно-
развивающего образования определяется степенью сформированности у 
воспитанников таких личностных свойств, как: критичность (критическая 
оценка предлагаемых извне ценностей и норм с позиции собственного по-
нимания смысла происходящего); коллизийность (способность обнаружи-
вать неявные причины событий, понимать неявные внутренние связи, ме-
ханизмы развития, смыслы событий); избирательность (проявляется в 
субъективном выборе ценностей, стратегии поведения, поступка, позиции 
в той или иной жизненной ситуации); способность к рефлексии (анализ 
собственного «Я», своего поведения, деятельности, переживаний, отноше-
ний; самооценка; рефлексивный вывод); смыслотворчество – конструиро-
вание собственного понимания, собственного смысла происходящего; ав-
тономность и потребность во внутренней свободе (самостоятельность, 
независимость от внешних обстоятельств, «надситуативная активность», 
субъектная позиция); самоактуализация и самореализация (стремление к 
максимальному развитию своего личностного потенциала, определение 
стратегий личностного развития и создание условий для саморазвития 
личностных качеств) и др. (В.В. Сериков). 
Подход параметрический. Инвариантным компонентом образова-
тельного (педагогического) проектирования является многомерная экспер-
тиза качества проекта. В управлении образованием параметрический под-
ход зачастую используется для определения качества документов (кодек-
сов, стратегий, доктрин, концепций, государственных программ и др.), 
определяющих стратегию развития образования (И.А. Колесникова,            
Е.В. Титова). В качестве системы параметров, определяющих качество 
нормативных документов в сфере образования, ученые выделяют следую-
щие: стратегичность, концептуальность, проспективность, праксеологич-
ность, смысловая определенность, безопасность, социальная ответствен-
ность (И.А. Колесникова, Е.В. Титова). Параметр в его гуманитарном по-
нимании – это объективно необходимый признак, характеризующий каче-
ство рассматриваемого объекта, процесса. Параметрический подход пра-
вомерно использовать для оценки качества проектов авторских педагоги-












Поливалентность – характеристика высшего образования, указыва-
ющая на его разносторонность, многоаспектность, универсальность              
(О. Грауманн, М.Н. Певзнер). 
Поликонцептуальность – потенциальная множественность педаго-
гических концепций (подходов) относительно определения сущности об-
разования, качества образования, стратегий развития образования, моделей 
образовательных систем «потребного будущего». Например, образование 
трактуется как ценность, компонент культуры, механизм целенаправлен-
ной социализации, система, процесс, результат, образовательная среда, са-
мообразование, объект управления и проектирования, сфера образователь-
ных услуг и др. 
Понимание – процедура постижения или порождения смысла                                           
(в гуманитаристике); понятийное знание, отражающее сущностные (зако-
номерные) связи объекта реальности (естественно-научные дисциплины). 
Портфолио – способ документирования, накопления и оценки инди-
видуальных образовательных достижений обучающихся за определенный 
промежуток времени (проекты, диагностические среды, программы мо-
бильности, олимпиады и др.). 
Прогноз – вероятностное суждение о состоянии какого-либо объекта, 
процесса, явления, основанное на специальном научном исследовании 
(прогнозировании).  
Прогнозирование – научное исследование, направленное на опреде-
ление тенденций, стратегий, рисков, потенциальных и оптимальных сце-
нариев развития какого-либо объекта, процесса с учетом влияния фоновых 
факторов, динамики контекста. 
Прогнозирование «сценарное» – технология управления качеством 
образовательных систем, основанная на факторном анализе культурно-
образовательного контекста и конструировании вариантов-прогнозов (по-
тенциальных сценариев) развития образовательной системы. 
Проект – прототип, прообраз объекта будущего. 
Проектирование педагогическое – технология управления качеством 
педагогических систем, включающая обоснование, разработку, экспертизу 
и реализацию педагогических новаций (например, проектов авторских пе-
дагогических систем). Педагогическое проектирование – это технология, 
обеспечивающая непрерывный «режим развития» педагогической систе-
мы, ее «подстройку» или «перевод» в новое качество в связи с существен-
ными изменениями культурно-образовательного контекста. Педагогиче-
ское проектирование многофункционально и рассматривается как: куль-
турная форма инноваций в сфере образования; творческо-инновационно-
экспертная деятельность; метадеятельность, связанная с промысливанием, 











развитием образовательных систем; технология создания на концептуаль-
ном и технологическом уровнях «образовательных систем будущего»; тех-
нология управления качеством функционирования образовательных си-
стем в данном культурно-образовательном контексте; технология создания 
авторских педагогических систем; технология профессионально-
личностного саморазвития педагога. 
Проспективный – обращенный в будущее, обеспечивающий и 
направляющий  развитие. 
Развитие человека – процесс и результат закономерно-случайных 
прогрессивных необратимых качественных изменений различных сфер че-
ловека. Развитие сопряжено с тотальным изменением структуры и меха-
низмов функционирования, новообразованиями, новым качеством (В.И. 
Слободчиков). Развитие человека рассматривается как факт (данность), 
ценность (развиваться – это благо), норма (обязательное требование, им-
ператив современного образования), как цель образования и самообразова-
ния, как саморазвитие (человек как инициатор, стратег, субъект собствен-
ного развития).  Основными характеристиками развития выступают нели-
нейность, спонтанность, неустойчивость, асинхронность, открытость, не-
завершенность, равновероятностность. 
Рефлексия методологическая – способность педагога-исследователя 
осуществлять критический анализ качества педагогического исследования 
(процесса, результатов) с позиции логических, методологических норм, 
гуманитарных ценностей. Методологическая рефлексия является системо-
образующим компонентом методологической культуры педагога-
исследователя (В.В. Краевский, Е.В. Бережнова). 
Рефлексия педагогическая – способность педагога осуществлять кри-
тический анализ качества (результативности) педагогического процесса с 
позиции теоретического и нормативного педагогического знания, социаль-
но-гуманитарных ценностей с целью коррекции. Процесс решения профес-
сиональных задач сопряжен с переосмыслением существующих педагоги-
ческих концепций, позиционированием и самоопределением, проецирова-
нием личностного смысла на реальный педагогический процесс, проекти-
рованием оригинальной авторской педагогической системы на концепту-
альном, содержательном и инструментально-технологическом уровнях. 
Способность к рефлексии выражается в переоценке своей профессиональ-
ной позиции, стиля, авторской методики с целью корректировки. 
Сеть образовательная – система субъектов образования, индивиду-
альных или коллективных, осуществляющих педагогические процессы и 
предоставляющих друг другу свои образовательные ресурсы с целью по-











ной сетью в системе высшего образования является международный кон-
сорциум университетов-партнеров. 
Система – совокупность связанных компонентов, которые образуют 
определенную целостность, единство. Компоненты системы связаны таким 
образом, что в связи с изменением одного компонента изменяются и дру-
гие. Системная интерпретация педагогического объекта предполагает как 
минимум определение состава (компонентов), структуры (связей между 
компонентами), функций каждого компонента в системе (В.В. Краевский). 
Инвариантными компонентами педагогической системы являются субъек-
ты педагогического процесса, цели, содержание, технология. 
Системный анализ (в управлении) – комплекс методов обоснования, 
выработки и принятия управленческих решений в процессе проектирова-
ния сложных и сверхсложных социально-гуманитарных систем. 
Содержание образования (культурологический подход) – модель ак-
туального педагогически адаптированного культурного опыта, изоморфно-
го по структуре современной культуре (И.Я. Лернер, В.В. Краевский, М.Н. 
Скаткин). В основе содержания современного образования – целостный 
общекультурный опыт (В.В. Сериков): когнитивный опыт (знания; миро-
воззрение); репродуктивный опыт (умения решать задачи по образцу, ал-
горитму); опыт творческо-проектировочной деятельности, включая ис-
следовательский опыт; личностный опыт (смыслы, переживания, отно-
шения, рефлексия и саморефлексия); компетентностный опыт как синте-
тический опыт качественного решения проблем-задач посредством актуа-
лизации предметных и метапредметных знаний, умений, творческого и 
личностного потенциала; опыт межличностной и межкультурной комму-
никации; методологический и экспертный опыт. Содержание образования 
обусловлено его ценностно-целевыми приоритетами. 
Стохастичность – случайность, вероятностность. 
Стратегия – система аксиологических установок, приоритетных 
подходов, принципов и технологий решения научной проблемы или прак-
тической задачи.  
Стратегия междисциплинарная – обоснование педагогических но-
ваций с позиции междисциплинарного научного знания.   
Стратегия технологическая. В контексте данной стратегии педаго-
гическое проектирование рассматривается как технология управления об-
разованием – технология управления качеством функционирования педаго-
гических систем, технология прогностического управления развитием пе-
дагогических систем в связи с динамикой социокультурного контекста 
(инструмент инновационного менеджмента). Осуществление проектирова-
ния на технологическом уровне предполагает овладение педагогом-











струментами проектирования – системный анализ контекста, SWOT-
анализ, диагностика, моделирование, прогнозирование, гуманитарная экс-
пертиза и др. 
Стратегия трансдисциплинарная – обоснование педагогических 
новаций с позиции доминантных установок и трендов культуры, на основе 
«синтеза» научного и вненаучного знания. Культурные ценности рассмат-
риваются как источник рефлексии и культурного самоопределения педаго-
га-проектировщика, как аксиологические основания проектирования ав-
торской педагогической системы, как критерии гуманитарной экспертизы 
педагогических новаций. Источниками проектирования авторских педаго-
гических концепций, авторских педагогических систем могут быть не 
только философские, обще- и конкретно-научные подходы, теории, кон-
цепции, но и другие «пласты» культурного опыта – мораль, политика, ре-
лигия, искусство, технология. 
Структура – связь компонентов в системе (иерархические, функцио-
нальные, генетические и другие связи), обеспечивающих ее целостность. 
Схема – это знаковая форма представления и отображения содержа-
ния мышления или объективного содержания (В.В. Мацкевич). 
SWOT-анализ – метод управления качеством образовательных си-
стем, основанный: а) на рефлексии социокультурного контекста и опреде-
лении трендов культуры и образования; б) определении «сильных» сторон, 
конкурентных преимуществ образовательной системы, а также существу-
ющих (во внешней среде) возможностей ее развития; в) определении «сла-
бых» сторон, проблем и рисков. Результаты SWOT-анализа выступают ис-
точником прогнозирования потенциала и ресурсов системы, определения 
стратегических приоритетов ее развития. 
Теория – наиболее развитая форма организации научного знания, да-
ющая целостное представление о закономерных связях, существенных от-
ношениях определенной области действительности (А.А. Ивин, А.Л. Ни-
кифоров). Например, в структуре обучения как объекте дидактики В.В. 
Краевский выделяет две сущностные характеристики: единство препода-
вания и учения,  единство содержательного и процессуального аспектов 
обучения. Компонентами теории являются: категории, понятия, законы, 
закономерности как исходные основания теории; идеализированный объ-
ект теории как абстрактная модель свойств и связей объектов изучаемой 
области; логика теории как множество допустимых в теории способов до-
казательств. К основным функциям теории относятся: описание действи-
тельности посредством понятийно-терминологических средств; объясне-
ние фактов действительности через раскрытие существенных связей (гене-
тических, иерархических и др.), которые лежат в основе фактов; прогнози-











Технология образовательная – законосообразная (научно обоснован-
ная) образовательная деятельность, обеспечивающая качество и эффектив-
ность решения образовательных задач в данном культурно-
образовательном контексте с учетом его динамики («задачи на проектиро-
вание авторской педагогической системы», «задачи на целеполагание», 
«задачи на обеспечение качества функционирования», «задачи на диагно-
стику», «задачи на развитие образовательной системы», «задачи на про-
гнозирование качества образовательной системы» и др.). Образовательные 
технологии включают как педагогические технологии, так и технологии 
управления образовательными системами: а) технологии управления каче-
ством педагогического процесса (технология педагогического мониторин-
га, технология проектирования педагогической концепции, технология пе-
дагогического проектирования, технология гуманитарной экспертизы про-
ектов педагогических систем, технология педагогической диагностики, 
технология педагогического целеполагания, технология проектирования 
содержания образования, технология проектирования модулей как содер-
жательно-технологических конструктов, технология проектирования педа-
гогического контекста (среды), технология педагогической рефлексии); б) 
технологии «опережающего» управления образованием, технологии разви-
тия образовательных систем, технологии проектирования образовательных 
систем будущего (системный анализ культурного контекста (тренды куль-
туры и образования), технология «сценарного» прогнозирования, SWOT-
анализ, технология нормативного педагогического прогнозирования, тех-
нология гуманитарной экспертизы педагогических новаций и др.; в) техно-
логии проектирования авторских педагогических систем.  
Технология педагогическая – это законосообразный (научно обосно-
ванный) алгоритм педагогического взаимодействия, основанный на ис-
пользовании системы педагогических средств (содержания, методов, 
форм), обеспечивающих оптимальное для данного педагогического кон-
текста качество педагогического процесса.  
Управление – функция самоорганизующихся систем, направленная на 
сохранение целостности, структуры системы (связей между компонента-
ми), обеспечение качества функционирования системы, прогнозирования 
ресурсов и рисков, обеспечение непрерывности развития в связи с динами-
кой контекста. 
Управление «опережающее» – управление образовательными систе-
мами на основе наукоемкого прогнозирования состояния и вариантов раз-
вития образовательных систем в будущем. «Опережающее» управление 
системой предполагает: определение контекста будущего на основе си-
стемно-прогностического анализа (тренды культуры); «сценарное прогно-










случае доминирования тех или иных факторов; прогнозирование потенци-
ального качества системы с учетом динамики контекста, тенденций циви-
лизационного развития; прогнозирование потенциальных кризисов и рис-
ков с целью минимизации влияния негативных факторов; прогнозирование 
гуманитарных рисков; определение на этой основе оптимальных сценариев 
развития системы. Качественная прогностическая информация – необхо-
димое условие обеспечения качества проектов. 
Фактор – обстоятельство, существующее объективно и оказывающее 
влияние на функционирование и развитие объекта, качество процесса, дея-
тельности. Выделяем факторы-катализаторы, оптимизирующие и интен-
сифицирующие те или иные процессы, детерминирующие их качество, и 
факторы-ингибиторы, блокирующие те или иные процессы, препятству-
ющие достижению результата. Условие – это искусственное, специально 
создаваемое обстоятельство, управляемая и контролируемая переменная, 
оказывающая влияние на функционирование и развитие объекта, качество 
процесса, деятельности. 
Форма педагогическая – модель организации педагогического взаи-
модействия, отражающая логику и алгоритм взаимодействия, функцио-
нальное распределение в системе «педагог – целевая группа», специфику 
коммуникации, механизмы «обратной связи», пространственно-временную 
структуру, например деловая игра, вебинар и др. 
Формирование – процесс и результат социализации, образования, са-
мообразования, саморазвития человека; целенаправленное развитие, «ини-
циированное извне»; развитие как результат целенаправленных процессов 
обучения и воспитания. Формировать – значит придавать чему-либо опре-
деленную форму, устойчивость, законченность, определенный тип             
(В.А. Сластёнин). 
Функция – вид связи между элементами системы, при котором изме-
нение одного из элементов обусловливает изменение другого (функцио-
нальная зависимость); специализация одного из элементов системы по от-
ношению к другому или системе в целом.  
Целеполагание педагогическое – процедура обоснования, проектиро-
вания, структурирования педагогических целей и критериев их достиже-
ния. 
Целостность – интегральное свойство объектов, обладающих слож-
ной внутренней структурой, характеризующееся: эмерджентностью 
(наличие у целостного образования интегративных свойств, не присущих 
отдельным компонентам системы, но возникающих в результате их взаи-
модействия), гетерогенностью (необходимое разнообразие компонентов 
системы), «связностью», взаимообусловленностью и взаимодополняемо-










зие структурных форм как следствие межкомпонентных взаимодействий: 
информационных, функциональных, иерархических, управленческих), вы-
сокой степенью автономности и самоуправляемости. 
Цель педагогическая – идеальный прогнозируемый результат педаго-
гического процесса. Цель является системообразующим компонентом пе-
дагогического процесса (педагогической системы). Педагогические цели 
должны быть актуальными (соответствовать трендам культуры, науки и 
образования), персонифицированными                 (с учетом потребностей, 
ценностно-целевых приоритетов участников педагогического процесса), 
реалистичными (соответствовать возможностям субъектов педагогическо-
го процесса, реальным условиям, ресурсам), прогностичными (спроекти-
рованными в «зоне ближайшего (потенциального) развития» воспитанни-
ков), конкретными, диагностичными (понятен механизм измерения и 
оценки потенциальных результатов), операциональными (понятны логика, 
механизм и инструменты достижения цели). Изменение целей обусловли-
вает трансформацию и содержания образования, и педагогических мето-
дов, форм, технологий.  
«Человеческий капитал» – метафора, обозначающая меру развития 
человеческого качества, выражающаяся в уровне образованности, профес-
сиональной компетентности, гуманитарной и информационно-
технологической культуры, способности к творческой-инновационной дея-
тельности. Уровень развития «человеческого капитала» определяет куль-
турный, экономический, инновационный потенциал страны, ее конкурен-
тоспособность. «Человеческий капитал» рассматривается и как экономиче-
ская категория («экономический фактор»), конкурентное преимущество, 
стратегический ресурс. Инвестиции в развитие «человеческого капитала» – 
это инвестиции в будущее страны.  
Эксперимент педагогический – комплексный многофункциональный 
эмпирический метод педагогического исследования, сущность которого 
заключается в искусственном создании и управлении (целенаправленном 
изменении)  вариативными контекстами обучения (системой педагогиче-
ских условий), введении дополнительных условий-переменных, определе-
нии связей «педагогический инструментарий – педагогический результат», 
выявление доминирующих условий и факторов, каузальных и корреляци-
онных связей между зависимыми и независимыми переменными. «Незави-
симая переменная» – это управляемая исследователем переменная (метод, 
методический прием, методика, технология, форма обучения); «зависимая 
переменная» – «измеряемая» в процессе эксперимента переменная, изме-
нения которой обусловлены влиянием независимой переменной (грамма-
тические знания и  умения, стиль мышления, познавательные мотивы, 











вационного и проектного менеджмента, управления инновациями, управ-
ления развитием педагогических систем.  
Экспликация – процедура предварительного обоснования и разработ-
ки исходной концептуальной позиции, понятийного аппарата. 
Элиминировать – удалять, исключать, устранять что-либо. 
















Основанием для зачета по модулю «Методология и технология педагогиче-
ского проектирования» является: а) защита магистрантами авторской педаго-
гической концепции; б) технологическая карта модуля, разработанного в рам-
ках авторской педагогической концепции; в) технологическая карта конкретно-
го учебного занятия, разработанная в контексте модуля; г) качественная диа-
гностическая шкала, разработанная в рамках модуля. 
 
Теоретический блок к зачету: 
 
1. Проектирование как феномен культуры и метадеятельность. 
2. Сущность педагогического проектирования в контексте различных ме-
тодологических подходов. 
3. Системный анализ, моделирование, прогнозирование, экспертиза и ре-
флексия как компоненты педагогического проектирования. 
4. Функции педагогического проектирования. 
5. Педагогическое проектирование как технология управления качеством 
образования. 
6. Педагогическое проектирование как технология развития педагогиче-
ских систем. 
7. Трансдициплинарная и междисциплинарная стратегии педагогического 
проектирования. 
8. Объекты и источники педагогического проектирования. 
9. Структура авторской педагогической системы, субъективно-
аксиологические основания ее проектирования.  
10. Принципы педагогического проектирования. 
11. Уровни педагогического проектирования. 
12. Технология педагогического проектирования. 
13. Специфика проектирования авторской педагогической концепции. 
14. Технология педагогического целеполагания. 
15. Технология проектирования содержания образования. 
16. Специфика проектирования содержательно-технологического компо-
нента авторской педагогической системы. 
17. Функции и критерии экспертизы проектов педагогических систем. 
18. Функции и критерии гуманитарной экспертизы проектов педагогиче-
ских систем. 
19. Специфика локально-технологического уровня проектирования. 
20. Специфика проектирования диагностического инструментария. 
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